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EDITORIALE

Custodire, dialogare, convergere 
___________________________________________________________________________ 
 
Luca Agostinetto

Studium Educationis compie 30 anni, un traguardo davvero ragguardevole che merita d’esser celebrato e 
che invita a riflettere. Sono stati anni quanto meno vivaci nei quali la Rivista ha saputo attraversare e ac-
compagnare diverse stagioni (verrebbe quasi da dire epoche…) della vita universitaria, della ricerca peda-
gogica e delle professioni educative. La Rivista, in questi trent’anni, è stata voce tanto di prestigiosi studiosi 
quanto di emergenti ricercatori, creando così un dibattito scientifico ricco e composito nel quadro di una 
chiara e riconoscibile identità editoriale. 

Proprio in una ricorrenza così significativa mi trovo ad assumere il ruolo di Direttore responsabile. Lo 
faccio con gratitudine per la fiducia accordatami e con la consapevolezza di raccogliere un’eredità di ine-
stimabile valore, che costituisce insieme un onore e una responsabilità. Trent’anni di storia rappresentano 
infatti un patrimonio di idee, ricerche, confronti e relazioni che chiede di essere custodito, interpretato e 
rilanciato verso le sfide del presente e del futuro. Assumo questo incarico anche con emozione, giacché i 
miei primi passi nell’ambito accademico patavino coincisero proprio con il ruolo di Segretario di redazione 
della Rivista nel 2011, che mi ha offerto il privilegio di un autentico apprendistato scientifico, durato 
quasi un decennio, al fianco della Direttrice, prof.ssa Diega Orlando Cian.   

È anzitutto a quest’ultima che rivolgo un pensiero riconoscente quale fondatrice di Studium Educationis 
e sua autorevole direttrice per oltre due decenni. Alla sua visione si devono l’intuizione originaria della ri-
vista e la definizione di un progetto culturale fondato sulla specificità della ricerca pedagogica, sul dialogo 
tra teoria e prassi, sull’apertura interdisciplinare e sull’attenzione costante alla formazione della persona e 
all’evoluzione delle professioni educative. Con uguale stima desidero ricordare Giuseppe Milan, Capore-
dattore nei medesimi anni, che ne ha accompagnato a lungo il percorso culturale e scientifico, contribuendo 
in modo determinante alla crescita della rivista attraverso quella tensione dialogica che ha caratterizzato il 
suo insegnamento e la sua ricerca. Un sentito ringraziamento va inoltre a Mino Conte, che ha guidato la 
rivista negli ultimi anni con rigore intellettuale e sensibilità pedagogica, promuovendone il confronto con 
le sfide più attuali della ricerca e della società contemporanea, portando all’attenzione della comunità 
scientifica temi e prospettive non sempre adeguatamente rappresentati nel dibattito accademico dominante. 
Infine, attualizzando la prospettiva, desidero esprimere un vivo ringraziamento ai curatori del Focus di 
questo numero, Giuseppina D’Addelfio e Paolo Bonafede, per aver proposto una call capace di coniugare 
spessore teorico e rilevanza educativa. Il tema delle Infanzie ai margini. Margini di infanzia invita infatti 
la comunità scientifica a interrogarsi su questioni di grande attualità, aprendo uno spazio fecondo di con-
fronto e di ricerca. 

Osservando in filigrana i trent’anni di Studium Educationis possiamo riconoscere i nuclei culturali che 
ne hanno guidato il percorso. La Rivista nacque in una stagione di profonde trasformazioni dell’università 
e delle professioni educative, assumendo fin dall’inizio una sfida tutt’altro che scontata: offrire un luogo 
di confronto capace di tenere insieme ambiti differenti della formazione – la scuola, i servizi educativi, il 
mondo del lavoro e della formazione continua – promuovendo una visione unitaria della pedagogia e dei 



suoi compiti. In un tempo segnato dalla crescente specializzazione dei saperi, Studium Educationis ha co-
stantemente ricercato il dialogo tra prospettive disciplinari diverse, nella convinzione che la complessità 
dei fenomeni educativi richieda apertura e confronto, ma anche che una loro più profonda comprensione 
richieda la specificità dello sguardo pedagogico. Al centro di questo percorso si è mantenuta la persona 
nella sua educabilità, nei suoi diritti e nella sua irriducibile dignità, nelle diverse età della vita e nei differenti 
contesti di esperienza e di formazione. Parimenti costante è stata l’attenzione al rapporto tra teoria e prassi, 
intese non come dimensioni antitetiche ma come termini antinomici di una circolarità generativa. La Ri-
vista ha dato spazio tanto all’elaborazione teorica quanto alle esperienze educative concrete, nella convin-
zione che la riflessione pedagogica trovi alimento nelle pratiche e che queste ultime possano a loro volta 
essere comprese e trasformate attraverso il pensiero critico.  

È attorno a questi nuclei fondativi che Studium Educationis ha costruito negli anni il proprio contributo 
al dibattito pedagogico, mantenendo viva la tensione tra rigore scientifico, pluralismo culturale, respon-
sabilità educativa e attenzione ai problemi emergenti dell’educazione. Nella convinzione che la ricerca 
scientifica cresca attraverso il confronto e non attraverso l’omologazione, la Rivista ha coltivato il dialogo 
critico come pratica intellettuale, promuovendo non solo risposte ai problemi educativi del proprio tempo, 
ma anche la capacità di porre nuove domande e di mettere in discussione quelle apparentemente già risolte.  

A testimonianza di questa vocazione al confronto, che ha accompagnato la Rivista fin dalle sue origini, 
vorrei chiarire lo spirito e la direzione culturale della Rivista ponendomi in una posizione dialettica con 
un’altra “opinione”. Il presente numero ospita nella rubrica L’Opinione un intervento del Direttore uscente, 
Mino Conte, dedicato al recente Manifesto della pedagogia laica. Le ragioni che animano quell’operazione 
culturale intercettano questioni decisive del nostro tempo: l’opposizione a ogni forma di integralismo, 
dogmatismo, intolleranza e totalitarismo; la difesa dell’autonomia etica e intellettuale delle persone e della 
società civile; la necessità di contrastare le nuove forme di eteronomia che attraversano il presente, siano 
esse ideologiche, tecnocratiche, economiche o politiche. Su questo terreno, credo, non possiamo che ri-
conoscerci largamente concordi (se poi, come nel caso dello scrivente, il campo di ricerca è quello della 
pedagogia interculturale, tale terreno appare addirittura quasi scontato).  

Proprio per questa necessità di convergenza, tuttavia, mi pare necessario interrogarsi anche sulle parole 
attraverso le quali la possiamo favorirla o, al contrario, ostacolarla. La laicità è stata, ed è, uno dei principi 
fondamentali della convivenza democratica e della stessa architettura costituzionale del nostro Paese. Ep-
pure, nel campo pedagogico italiano, il termine laico non può semplicemente essere ascritto al suo costrutto 
teorico, ma porta con sé una storia che non può essere ignorata, che ha contribuito a strutturare per decenni 
il confronto tra differenti tradizioni pedagogiche. Una storia, sia detto, che merita rispetto e riconoscenza, 
ma la cui fecondità dischiude oggi a nuove traiettorie. Se – nel perimetro non valicabile della democraticità 
– siamo tutti concordi nel contrastare i nuovi dogmatismi e nel difendere la libertà del pensiero, l’autono-
mia della ricerca, il pluralismo e la dignità della persona, mi domando se non sia opportuno trovare parole 
e categorie capaci non soltanto di rappresentare una parte della tradizione pedagogica, ma di convocare 
l’intera comunità scientifica attorno alle sfide comuni del presente.  

Non si tratta, dunque, di indebolire il principio di laicità, né di disconoscerne il nesso essenziale con 
la democrazia. Si tratta piuttosto di evitare che una categoria nata per garantire pluralismo e libertà venga 
percepita come appartenenza o come segno di campo. Appartengo a una generazione accademica che ri-
conosce il valore delle diverse tradizioni, sensibilità e scuole pedagogiche, ma che è cresciuta nel loro in-
contro più che nella loro contrapposizione. Una generazione abituata ad abitare spazi di confronto e di 
intersezione, nella convinzione che la ricchezza del pluralismo non risieda nella semplice giustapposizione 
delle differenze, bensì nella capacità di farle dialogare fino a generare comprensioni più ampie, linguaggi 
condivisi e prospettive comuni. Non per annullare le distinzioni (senza identità non vi è dialogo), ma per 
mettere la loro fecondità al servizio delle grandi questioni educative, sociali e culturali del nostro tempo. 

È in questa tensione tra pluralità e convergenza che immagino il futuro di Studium Educationis. Anzi-
tutto come luogo di ricerca rigorosa, di confronto scientifico qualificato e di libera discussione tra orien-
tamenti differenti, nella convinzione che la qualità del dibattito pedagogico dipenda dalla sua solidità 
scientifica (teoretica, metodologica, analitica e applicativa) e dalla disponibilità di sottoporre criticamente 
a confronto le proprie ipotesi interpretative e attuative, con libertà e onestà intellettuale.  

Ma è necessario che vi sia anche uno spazio nel quale tale pluralità possa tradursi, quando necessario, 
in una più forte capacità di elaborazione comune. Le disuguaglianze educative, le trasformazioni del lavoro, 
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le migrazioni, le tecnologie digitali, la sostenibilità ambientale, la crisi della partecipazione democratica e 
delle istituzioni della convivenza civile (e molto altro ancora) interrogano oggi la pedagogia ben oltre le 
diverse appartenenze, scuole e tradizioni. Di fronte a queste sfide, la nostra disciplina è chiamata non solo 
a moltiplicare le voci del dibattito, ma anche a ricercare le condizioni che consentano loro di risuonare in-
sieme, poiché quando la voce pedagogica si fa corale diviene udibile, riconoscibile, rilevante. Una pedagogia 
scientificamente autorevole e pubblicamente pregnante non è quella che rinuncia alle differenze, ma quella 
che sa trasformarle, quando le circostanze lo richiedono, in una forza comune capace di orientare le pratiche 
educative, influire sul dibattito pubblico, promuovere il cambiamento culturale e contribuire all’orienta-
mento delle politiche educative e sociali.
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teatro­laboratorio e pratiche osservative per la risignificazione del sé* 
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Rossella Luongo 
PhD in Educational Research Methodology and Prison Treatment Officer, Department of Political and Social Studies, University of Salerno, 
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___________________________________________________________________________ 
 

Beyond the cell margin:  
laboratory­theatre and observational practices for the resignification of the self 
___________________________________________________________________________

Abstract 
 

This paper examines the rehabilitative path within Juvenile Penal Institutions (IPM) in light of Article 27 of 
the Italian Constitution, highlighting the rehabilitative purpose of punishment as central to social reintegration. 
In the juvenile context, this principle takes on a distinct pedagogical meaning: deviance is reinterpreted as a 
drive for self-assertion in response to relational and emotional voids typical of still-developing personalities. 
Here, the educator serves as a mediator between the institution’s directive role and the individual’s self-actu-
alization. Methodologically, the laboratory-theatre serves as a key tool for systematically “expanding the field 
of experience.” The theoretical framework is supplemented by a proposed pedagogical observation model, which, 
when integrated into the “Scientific Observation of Personality,” outlines three phases for monitoring individual 
and group dynamics. This approach fosters “capability” processes, transforming detention into a period of learn-
ing to redefine the self beyond the confines of the cell. 

 
Keywords 

Prison pedagogy, juvenile justice, rehabilitation, laboratory-theatre, observation 
 

Il contributo analizza il percorso rieducativo negli Istituti Penali per Minorenni (IPM) alla luce dell’Ar-
ticolo 27 della Costituzione, valorizzando la finalità rieducativa della pena quale fulcro del recupero so-
ciale. Nel contesto minorile, tale principio assume una connotazione pedagogica peculiare: la devianza 
viene riletta come un’istanza di affermazione del sé a fronte di carenze relazionali e affettive, tipiche di 
personalità ancora in fase di sviluppo. Qui l’educatore emerge come mediatore tra la dimensione direttiva 
dell’istituzione e l’autorealizzazione del soggetto. Sul piano metodologico, il laboratorio teatrale si con-
figura come strumento privilegiato per operare una metodica “dilatazione del campo di esperienza”. Alla 
ricostruzione teorica segue la proposta di un modello di osservazione pedagogica che, inserendosi nell’«Os-
servazione scientifica della personalità», si articola in tre fasi per monitorare dinamiche individuali e di 
gruppo. Tale approccio favorisce processi di capacitazione, trasformando la detenzione in un tempo del-
l’apprendere per risignificare il sé oltre il margine della cella. 

 
Parole chiave 

Pedagogia penitenziaria, giustizia minorile, rieducazione, laboratorio teatrale, osservazione
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Introduzione 
 

Il dibattito intorno ai temi inerenti al carcere, alla funzione della pena e al trattamento penitenziario non 
si è mai attenuato, costantemente alimentato da cambiamenti sociali e giuridici che ne hanno tracciato 
un’evoluzione nell’interpretazione e nella comprensione (Civita, 2017). Le riflessioni che si sono susseguite 
nel tempo hanno visto mutare progressivamente il carcere da luogo punitivo e di emarginazione a luogo 
rieducativo e di reinserimento sociale; d’altro canto, anche le condizioni della pena si sono arricchite per as-
solvere a funzioni molteplici (Barone, 2001). In particolare, la finalità rieducativa, sancita dall’articolo 27, 
comma 3, della Costituzione italiana, rappresenta un principio essenziale e innovativo rispetto alle funzioni 
retributiva e preventiva della pena, originariamente interpretata come corrispettivo del danno causato e 
come azione di dissuasione da ulteriori comportamenti illeciti. Il comma, stabilendo che le pene devono 
tendere alla rieducazione del condannato (Art. 27, co. 3), trasforma la sanzione in un’opportunità di recu-
pero e definisce la rieducazione e la risocializzazione della persona detenuta come obiettivo primario della 
pena in Italia (Persio, 2024). Muovendo da questo impianto teorico, la scelta del verbo tendere, da parte 
del legislatore, sottolinea che la funzione rieducativa deve essere garantita in maniera non coercitiva, ri-
spettando l’autodeterminazione del soggetto ed escludendo l’impiego di trattamenti contrari al senso di 
umanità (Art. 27, co. 3). Sul piano normativo si afferma altresì il divieto per l’Amministrazione Peniten-
ziaria di imporre restrizioni non necessarie al mantenimento dell’ordine e della disciplina (Legge n. 
354/1975, Art. 1), impedendo così l’esercizio di un’ afflittività ulteriore rispetto a quella già insita nel-
l’esecuzione della pena, legata alla privazione della libertà personale. Il rispetto dei diritti fondamentali 
costituisce dunque la condizione necessaria affinché la persona in stato di detenzione possa concretamente 
intraprendere un percorso rieducativo (Meneghini, 2017).  

Da questa prospettiva, l’espressione tendere (Art. 27, co. 3) assume un’ulteriore valenza cruciale: essa 
evidenzia come la rieducazione, nel pieno rispetto del principio di umanizzazione, non possa mai confi-
gurarsi come imposizione (Giacomelli, 2019) e che, di conseguenza, l’efficacia del percorso rieducativo 
risieda nella partecipazione attiva della persona condannata (Scarscelli, 2022).  

Sebbene costituzionalmente sancita, l’attuazione del principio rieducativo ha incontrato notevoli osta-
coli nei decenni successivi all’adozione della Costituzione (Pavarini, 2012), determinando un progressivo 
e marcato divario tra il dettato costituzionale e la concreta realtà carceraria (Vassalli, 1982; Averardi, 2021). 
In questo scenario, la Legge 26 luglio 1975, n.354 dell’Ordinamento Penitenziario (OP), si è inserita 
come indispensabile ponte tra l’intento rieducativo e la sua applicazione pratica (Brancucci, 2016). Tra le 
innovazioni di maggior rilievo, la riforma sancisce la necessità di pervenire, attraverso l’osservazione della 
personalità, all’individualizzazione del trattamento (Art. 13): uno strumento che concretizza la funzione 
rieducativa prevedendo percorsi flessibili, capaci di seguire l’evoluzione del soggetto e favorirne il reinse-
rimento sociale (Gianfilippi, 2015; Sartarelli, 2022). Parallelamente, l’introduzione della figura dell’edu-
catore (Art. 2) segna il passaggio cruciale del detenuto da “oggetto” a “soggetto”, artefice consapevole del 
proprio percorso e trattamento (Basco, 1999). Tuttavia, sul piano pratico, le condizioni carcerarie appaiono 
ancora segnate da una serie di criticità che sembrano contraddire l’esigenza di valorizzare il potenziale di 
ogni individuo (Minoia, 2024), gravemente compromessa dal sovraffollamento, dalla carenza di risorse 
economiche e di personale (Persio, 2024), e dalla mancanza di strutture adeguate, spazi e attività formative 
(Minoia, 2024).  

La necessità di riflettere su questi temi rimane, pertanto, segnata da un carattere d’urgenza; imperativo 
che si rafforza ulteriormente quando l’attenzione si pone sul contesto minorile, che presenta sfide uniche 
per il lavoro educativo (Nanni, 2019). Un ulteriore elemento critico riguarda gli effetti negativi derivanti 
dalla permanenza in carcere, che in alcuni casi, porta il minore a rivivere una condizione di emarginazione, 
nonché a rapportarsi con soggetti talvolta già indirizzati sulla via del crimine (Civita, 2017). Lo stesso in-
gresso in carcere, inoltre, esercita un’influenza pervasiva e traumatica, che attiva un processo di spoliazione 
dei ruoli (Goffman, 1971): l’individuo viene privato della propria identità sociale e dei legami preesistenti 
per essere assorbito in una realtà istituzionale spersonalizzante. Un’esposizione prolungata a tale meccani-
smo, proprio nella fase di massima vulnerabilità della personalità, rischia di rendere estremamente arduo 
il percorso di reinserimento (Civita, 2017).  

Alla luce di queste criticità, il presente contributo si interroga su come l’attività laboratoriale teatrale, 
integrata all’osservazione pedagogica, possa costituire uno strumento di risignificazione del sé nei percorsi 
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rieducativi dei minori. In particolare, la domanda di ricerca che orienta la ricognizione teorica è la seguente: 
In che modo l’integrazione tra pratiche teatrali e modelli osservativi può favorire processi di capacitazione 
e di rielaborazione identitaria nei giovani detenuti, trasformando l’esperienza penitenziaria in un tempo 
di apprendimento significativo? 

Tale interrogativo funge da filo conduttore dell’analisi, guidando la riflessione verso la costruzione di 
un modello metodologico che potrà essere successivamente validato in sede empirica. 

 
 

1. L’intervento rieducativo in ambito minorile  
 

La disciplina del trattamento penale per i minorenni si è storicamente distinta da quella per gli adulti, fo-
calizzandosi in modo meno preponderante sull’aspetto retributivo (Sartarelli, 2022). In prima istanza, in-
fatti, essa riconosce che, poiché la personalità del minore è ancora in fase di sviluppo, il giovane potrebbe 
non essere pienamente in grado di comprendere il messaggio deterrente della legge penale (Civita, 2017). 
In accordo con questo principio, l’intero sistema di giustizia minorile, disciplinato dal DPR 448/1988, è 
orientato ad un approccio fortemente pedagogico e mira a sostenere il percorso di maturazione del giovane, 
con un’attenzione particolare alla presa di coscienza delle proprie azioni e alla prevenzione della recidiva. 
In un’ottica pedagogica va rilevato che, per contrastare i processi di disagio e disadattamento sociale, 
occorre concepire il giovane come un “essere in cammino”: un progetto in divenire che può incontrare 
deviazioni o rallentamenti, ma che richiede di non essere lasciato solo a gestire una libertà che ancora non 
ha pienamente maturato (De Natale, 1998). La devianza minorile si configura infatti come una forma di 
comunicazione complessa, un atto volto a sancire la propria esistenza e a manifestare un profondo bisogno 
di attenzione e valorizzazione da parte del mondo degli adulti, spesso derivante da carenze affettive e re-
lazionali, aspettative sociali insoddisfatte o dalla pressione del gruppo dei pari. In questo scenario, la pre-
senza di un adulto significativo diviene il punto di partenza essenziale per accogliere il disagio del minore 
e orientarlo verso una crescita consapevole, promuovendo quell’autonomia e quella responsabilità necessarie 
per affrontare le esperienze di vita (Sartarelli, 2022).  

Tale approccio si traduce in un modello operativo flessibile, centrato su una relazione di fiducia quale 
presupposto per un autentico percorso di crescita. L’obiettivo è trasformare lo spazio restrittivo in un luogo 
di apprendimento, garantendo al minore il diritto a una nuova progettualità esistenziale (Civita, 2017). 
Seguendo il modello di Bertolini e Caronia (2015), l’intervento deve mirare a generare un ottimismo esi-
stenziale, colmando carenze affettive e formative attraverso esperienze che dilatino la visione del mondo 
del ragazzo. In questo quadro, assumono un valore determinante le attività centrate sul bello, fulcro del 
modello integrato presentato in questo lavoro.   

 
 

2. La prospettiva osservativa 
 

La pedagogia del ragazzo difficile (Bertolini & Caronia, 2015) non si esaurisce in protocolli predefiniti, 
ma in un insieme di orientamenti flessibili che tracciano gli interventi e le azioni rieducative. In ambito 
penitenziario, si riconosce la presenza di un’eterogeneità metodologica che permette di adottare interventi 
rigorosi ma adattabili alle specificità del singolo caso. L’azione educativa si configura così come un processo 
multidisciplinare, in cui l’educatore opera in sinergia con diverse figure professionali per costruire relazioni 
sia all’interno dell’istituzione sia con le reti del territorio (Sartarelli, 2022). 

Il quadro operativo di tale sinergia è delineato dal D.P.R. 230/2000 (Art. 27), che disciplina l’osserva-
zione scientifica della personalità tramite un’équipe multidisciplinare. Riprendendo la ripartizione di com-
petenze della Circolare n. 2598/5051 del 1979, il processo integra contributi specifici: l’educatore rileva 
gli atteggiamenti umani, l’assistente sociale approfondisce il contesto socio-familiare e lo psicologo indaga 
le dimensioni cognitive e affettive. Il confronto culmina in una relazione di sintesi redatta dall’educatore, 
volta a orientare il trattamento individualizzato attraverso due fasi: una descrittivo-quantitativa, basata 
sulla raccolta di dati giudiziari e clinici, e una esplicativo-qualitativa, centrata su colloqui diretti a stimolare 
la “revisione critica” del reato. L’indagine mira ad accertare i bisogni connessi alle carenze che hanno osta-
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colato una normale vita di relazione (Mancaniello, 2017). L’efficacia del processo richiede che l’osservatore 
bilanci empatia e distacco critico (Bezzi & Oggionni, 2021), neutralizzando le resistenze dell’ambiente 
detentivo. In questo contesto, come evidenziato da Goffman (1971), il minore può modulare un “falso 
sé” strumentale per ottenere benefici; compito dell’azione educativa è dunque guidare la persona verso 
un’identità autentica, promuovendo la ricostruzione del proprio “spazio interiore” (Demetrio, 1996). 

Riprendendo Bertolini e Caronia (2015), è possibile individuare quattro momenti salienti in un per-
corso rieducativo: 

 
Conoscenza autentica: mira a risalire ai modelli interpretativi del ragazzo, indagando non solo le cause, –
ma il fine delle sue azioni. Qui l’osservazione partecipante — nelle sue funzioni descrittiva, formativa 
e diretta — attiva un circolo virtuoso tra osservazione e comprensione. 
Destrutturazione/Ristrutturazione: volta a individuare interventi mirati per colmare lacune oggettive –
nella sfera psico-fisica, affettiva e relazionale. 
Dilatazione del campo di esperienza: tesa a proporre sollecitazioni ed esperienze innovative capaci di su-–
perare la fissità degli interessi e degli atteggiamenti del minore. 
Appropriazione soggettiva di un nuovo punto di vista: focalizzata sull’interazione educativa che dovrebbe –
favorire la ristrutturazione dell’intenzionalità e il ripensamento del passato. 
 
Nel primo momento, l’osservazione reciproca tra educatore e ragazzo permette di superare il formalismo 

delle etichette istituzionali. Per scardinare l’apparente chiusura del minore, l’educatore deve evitare la neu-
tralità e la direttività per costruire la relazione su tre livelli: intrapersonale (ascolto dei silenzi e del discorso 
interiore), interpersonale (interazione di sguardi e postura) e impersonale (formule convenzionali). Il per-
corso è sostenuto da una pluralità di strumenti (Sartarelli, 2022): dalla narrazione autobiografica al collo-
quio pedagogico, fino ad approcci specifici come lo psicodramma. 

Parallelamente, le attività culturali e ricreative, che includono laboratori artistici, sportivi o musicali, 
offrono contesti meno formali e meno coercitivi, ideali per cogliere indicatori sulla personalità (Bertolini 
& Caronia, 2015). In questo quadro, il laboratorio teatrale emerge come strumento privilegiato per favorire 
lo sviluppo personale e relazionale delle persone recluse (Thompson, 1998; Dozza, 2008; Benelli, 2016; 
Minoia, 2018; 2024). Coinvolgendo la dimensione corporea prima ancora di quella verbale, il teatro con-
sente di scavalcare la soglia coscienziale per svelare gli strati profondi dell’identità, ponendosi come base 
per la costruzione di relazioni positive e non strumentali (Spada, 2020). 

 
 

3. Per un’osservazione profonda: principi e valori delle attività teatrali in carcere 
 

Il fulcro della rieducazione risiede nella ristrutturazione della “visione del mondo” del minore attraverso 
la dilatazione del campo di esperienza, ovvero l’offerta di prospettive esistenziali alternative capaci di scar-
dinare schemi comportamentali rigidi (Bertolini, 2001). In quest’ottica, le attività trattamentali non pos-
siedono solo una valenza intrinsecamente rieducativa, ma costituiscono contesti d’osservazione privilegiati 
(Turco, 2011).  

Per definire il valore educativo del teatro in carcere, è necessario richiamare un modello che, pur di-
stinguendosi dallo psicodramma, ne condivide le radici psicopedagogiche. La rivoluzione scenica del No-
vecento — da Stanislavskij e Artaud fino a Grotowski, Mejerchol’d e Barba — ha operato una transizione 
che ha prodotto il superamento della funzione meramente rappresentativa del teatro in favore di una va-
lenza pedagogico-trasformativa (Costantino, 2018; Brockett, 2016), ponendo le basi per un utilizzo del-
l’arte come spazio di crescita personale. Tale prospettiva si incardina nel modello del teatro-laboratorio, 
inteso come spazio di ri-apprendimento e indagine sull’attore-persona. In questo alveo, la ricerca di Gro-
towski (1970) e Mejerchol’d (1962) promuove la spoliazione dei blocchi e degli automatismi quotidiani 
attraverso un training che elegge il corpo a perno dell’azione. Questa matrice teorica ha generato una ri-
funzionalizzazione delle tecniche teatrali, convertendole da strumenti di perfezionamento artistico a di-
spositivi di cura di sé, capaci di agire sulla sfera profonda del soggetto.  

Da tale slittamento derivano due percorsi applicativi contigui ma distinti. Da un lato, Walter Orioli 
(2019) ha sistematizzato l’uso delle pratiche sceniche in contesti clinico-riabilitativi, elaborando un modello 
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di teatro-terapia focalizzato sulla cura di sé e sulla ricostruzione dell’identità personale. Richiamando la 
funzione del gioco infantile (Winnicott, 2001), tale modello individua nella finzione drammatica uno 
spazio protetto per elaborare i vissuti emotivi e ridurre l’agire violento. Dall’altro, a partire dagli anni Ses-
santa, il movimento di “dilatazione teatrale”, che ha spinto l’arte fuori dai luoghi istituzionali, ha dato vita 
al Teatro Sociale, ambito che unisce finalità sociopolitiche, educative e terapeutiche. In questo scenario si 
iscrive il Teatro Carcere in Italia, che trova nelle esperienze di Eduardo De Filippo a Nisida e di Antonio 
Turco a Rebibbia (entrambe del 1982) le sue tappe fondative. Tuttavia, il pieno riconoscimento giunge 
con la Compagnia della Fortezza di Armando Punzo (1988), che trasforma il carcere di Volterra in un 
luogo di ricerca artistica d’eccellenza, dimostrando che il teatro recluso può superare la dimensione della 
mera rappresentazione. In ambito minorile, la letteratura scientifica appare ancora circoscritta, ma i recenti 
studi sull’attività della compagnia Puntozero presso l’IPM “Beccaria” di Milano (Barone et al., 2022) evi-
denziano come il laboratorio teatrale operi una “discontinuità generativa” che, promuovendo la consape-
volezza del “corpo-presenza” e la costruzione di legami, permette agli adolescenti detenuti di scardinare 
l’identità di “adolescente deviante” e attivare nuove progettualità esistenziali.  

 
 

4. Proposta di un modello educativo integrato 
 

Nel ricostruire i principi teorici a sostegno della valenza educativa delle pratiche teatrali in carcere e nel ri-
chiamare la duplice funzione del metodo osservativo (formativa e diretta), si presenta un modello proget-
tuale adattabile e flessibile in grado di restituire l’efficacia di un laboratorio teatrale da implementare in 
un istituto penitenziario minorile.  

Dal punto di vista metodologico, le finalità delle attività teatrali vanno operazionalizzate e tradotte in 
specifiche categorie di analisi e relativi indicatori, utili a monitorare gli sviluppi del percorso rieducativo 
del giovane detenuto. In tal senso, si ricorre a sistemi di rilevazione aperti e chiusi nella codifica dei dati, 
a seconda delle esigenze formative stabilite dall’intenzionalità dell’educatore. Ci si propone, in primo 
luogo, di strutturare griglie di osservazione (Lucisano & Salerni, 2020) che, oltre a guidare l’agire del-
l’educatore nel confronto tra le diverse figure professionali coinvolte, riducano il rischio di distorsioni 
legate alla soggettività interpretativa di chi effettua le rilevazioni.   

L’implementazione del modello prevede la sperimentazione di un dispositivo educativo articolato in 
cicli di laboratorio teatrale della durata di 6–-8 settimane, condotti all’interno dell’istituto penale minorile 
da un’équipe composta da educatore, esperto teatrale e psicologo. L’impianto metodologico segue un ap-
proccio qualitativo esplorativo, con rilevazioni condotte in tre momenti chiave (iniziale, intermedio e 
finale) per individuare i mutamenti nelle competenze relazionali, espressive e riflessive dei partecipanti. 

Una durata compresa tra le sei e le otto settimane, coerentemente con la letteratura sulla metodologia 
della ricerca educativa (Mortari, 2007; Trinchero, 2004) e con esperienze empiriche analoghe realizzate 
nel contesto penitenziario minorile (Barone et al., 2022), consente di rilevare processi evolutivi osservabili 
e di consolidare dinamiche relazionali senza compromettere la sostenibilità organizzativa del percorso. 

L’obiettivo principale consiste nel verificare la funzione capacitante del laboratorio come contesto di 
ri-narrazione e di ristrutturazione identitaria. Nello specifico, il modello educativo mira a mappare l’evo-
luzione di tre aree di competenza fondamentali per il reinserimento sociale e il benessere personale e si 
propone di: 

 
valorizzare le abilità socio-emotive (ascolto, empatia, cooperazione); –
incrementare le capacità autoriflessive e metacognitive; –
mitigare comportamenti oppositivi o regressivi correlati alla detenzione. –
 
Per una lettura multidimensionale delle azioni e dei processi in atto, si perviene all’integrazione dei 

dati, coniugando l’osservazione della routine detentiva con quella dell’attività teatrale. Quest’ultima, per 
la sua natura intrinseca, offre un contesto protetto in cui il minore può temporaneamente spogliarsi del 
ruolo di detenuto, svelando dinamiche interiori e relazionali autentiche (Balducci, 2005; Costantino, 
2018). Il lavoro corporeo ed espressivo permette così di superare le difese verbali e le tecniche di neutra-
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lizzazione dell’io, offrendo una chiave di lettura profonda della comunicazione non verbale e dei mecca-
nismi di difesa del giovane (Orioli, 2007; Sartarelli, 2022).  

L’operazionalizzazione di tale modello richiede l’analisi congiunta del linguaggio verbale e di quello 
non verbale, attraverso l’individuazione di indicatori rintracciabili nelle: 

 
componenti paralinguistiche: tono, intensità della voce, riso, pianto, interiezioni e silenzi;  –
componenti cinesiche: mimica facciale, postura, gestualità, prossemica;  –
componenti non verbali e simboliche: abbigliamento, possesso di oggetti, condotte alimentari e ta-–
tuaggi. 
 
Il protocollo progettuale si articola in tre fasi, ispirate alla struttura di laboratorio di teatroterapia di 

Walter Orioli (2007; 2019), ciascuna delle quali offre specifiche opportunità di osservazione: 
 
Fase pre-espressiva (training): incentrata sull’allenamento psico-fisico e sul superamento dei blocchi ini-–
bitori. L’osservatore rileva qui le resistenze individuali, la disponibilità al coinvolgimento e le dinamiche 
relazionali. 
Fase espressiva (creazione): dedicata alla costruzione di scene, personaggi e narrazioni. Permette di va-–
lutare le capacità creative, l’attitudine alla cooperazione e la capacità del minore di elaborare vissuti in-
teriori, anche traumatici. 
Fase post-espressiva (verifica): dedicata alla restituzione del lavoro e al feedback. L’educatore monitora la –
costanza nel portare a termine l’impegno, la gestione dell’esposizione pubblica e il livello di consape-
volezza e integrazione dell’esperienza. 
 
Nonostante i limiti intrinseci al metodo osservativo — quali la reattività dei soggetti, la complessità 

nella quantificazione dei dati e l’irripetibilità del percorso di ricerca — l’approccio qualitativo consente di 
focalizzare l’attenzione su variabili critiche, analizzando in profondità l’unicità di ogni singolo caso. Sotto 
il profilo pratico-operativo, l’articolazione nelle tre fasi funge da correttivo metodologico: essa permette 
di delimitare il campo d’indagine e di definire criteri e strumenti rigorosi per la raccolta delle informazioni. 
Tale piano di ricerca concorre a precisare i tratti del fenomeno e l’unità di osservazione, trasformando 
l’esperienza teatrale in un insieme di dati analizzabili e confrontabili, essenziali per orientare e individua-
lizzare le azioni educative. 

 
 

Conclusioni 
 

Gli approfondimenti teorico-metodologici, qui delineati, costituiscono il presupposto per una futura 
ricerca empirica in ambito penitenziario minorile. Il modello proposto traduce la teoria in prassi educativa, 
valorizzando l’attività laboratoriale come strategia indiretta volta a modificare l’intenzionalità dei giovani 
detenuti attraverso esperienze di rottura rispetto ai vissuti precedenti (Bertolini & Caronia, 2015). In par-
ticolare, si avvalora la duplice dimensione finzionale e trasformativa del teatro, che permette ai ragazzi sia 
di sperimentare il sé in uno spazio protetto sia di riappropriarsi di significati diversi della realtà. In questo 
setting, la metodologia osservativa funge da valido mezzo conoscitivo e valutativo, proteso a rilevare con-
dotte e atteggiamenti dei soggetti coinvolti nelle attività laboratoriali per poi intervenire in maniera mirata 
e personalizzata nel loro percorso rieducativo.  

L’elemento di originalità del contributo risiede nel porre al centro del processo rieducativo la dimensione 
osservativa del sé in azione, resa possibile dall’esperienza teatrale. Il laboratorio non è concepito solo come 
attività espressiva, ma come dispositivo riflessivo in cui il gesto, la parola e la relazione diventano strumenti 
di conoscenza di sé. Tale prospettiva consente al minore di riconoscersi come soggetto dotato di intenzio-
nalità trasformativa. 

Questa dimensione osservativa può inoltre fungere da ponte metodologico con altri interventi educativi 
in ambito penitenziario – come la scrittura autobiografica, la mediazione artistica e la formazione profes-
sionale – promuovendo una continuità tra pratiche diverse accomunate dal focus sulla rielaborazione espe-
rienziale.  
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In questo senso, il modello teatrale proposto non si limita a integrare il quadro trattamentale tradizio-
nale, ma lo amplia, rendendo il momento laboratoriale un autentico spazio di formazione interiore e di 
esercizio alla libertà responsabile. 

Il professionista dell’educazione, avvalendosi dell’osservazione partecipata, orienta il processo di cam-
biamento del detenuto, coniugando la comprensione delle situazioni specifiche con la descrizione dei 
fattori ascritti in una progettazione educativa efficace e autentica.  

L’approccio metodologico adottato enfatizza l’importanza della dilatazione del campo di esperienza, 
quale snodo centrale di un possibile processo trasformativo.  
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Abstract 
 
The paper outlines the pedagogical framework and implementation process of the BenveNido project, an inte-
grated and multi-level intervention aimed at strengthening early childhood education and care services in the 
provinces of Padua and Rovigo. Building on the scientific, pedagogical, and legal recognition of the first thou-
sand days of life as a crucial period for human development and social justice, the project promotes equitable 
access to high-quality educational services for children from families experiencing vulnerability. First, the article 
explores the theoretical foundations of BenveNido and its ecological and participatory approach. Then, specific 
attention is given to the strategic tools adopted (Personalized Educational Plans, nursery–family relationship 
practices, and community mapping), as well as to the training framework, the role of tutors, and the monitoring 
actions that supported the translation of pedagogical principles into situated educational practices.  
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L’articolo presenta l’impianto pedagogico e il processo di attuazione del progetto BenveNido, intervento 
integrato e multilivello finalizzato al potenziamento dei servizi educativi per la prima infanzia nelle 
province di Padova e Rovigo. A partire dal riconoscimento scientifico, pedagogico e giuridico dei primi 
mille giorni di vita come tempo decisivo per lo sviluppo umano e la giustizia sociale, il progetto promuove 
l’accesso equo a servizi educativi di qualità per bambine e bambini appartenenti a famiglie in condizioni 
di vulnerabilità. Il contributo approfondisce i fondamenti teorici di BenveNido, il suo approccio ecologico 
e partecipativo. Specifica attenzione è dedicata agli strumenti strategici adottati (Progetti Educativi Per-
sonalizzati, pratiche di relazione nido-famiglia e mappe di comunità) all’impianto formativo, al ruolo 
dei tutor e alle azioni di monitoraggio che hanno sostenuto la traduzione dei principi pedagogici in 
pratiche educative situate. 
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1. L’importanza dei primi mille giorni nel contesto contemporaneo e nella direzione dei diritti dell’infanzia  
 

L’importanza dei primi mille giorni di vita per lo sviluppo del bambino costituisce oggi un fatto culturale 
che attraversa politiche sanitarie, programmi educativi, documenti istituzionali nazionali e internazionali 
e, progressivamente, il senso comune. Questo riconoscimento deve molto alla maturazione di un corpus 
scientifico multidisciplinare noto come Early Childhood Development (Britto, Engles, Super, 2013), che 
trova substrato nelle aree della biologia molecolare, della psicologia dello sviluppo, delle neuroscienze, del-
l’epidemiologia del corso di vita e dell’economia della formazione del capitale umano (National Research 
Council & Institute of Medicine [NRC & IOM], 2000; Shonkoff, 2015) e ha costituito una solida base 
argomentativa per mobilitare l’azione pubblica in favore della prima infanzia e, come conseguenza, della 
società intera (Shonkoff, Bales, 2011).  

Alcuni dei suoi argomenti riguardano, in primo luogo, la dimostrazione empirica della plasticità neu-
ronale precoce, che è uno dei contributi fondamentali delle neuroscienze dello sviluppo. Essa descrive il 
modo in cui il cervello umano alla nascita è straordinariamente immaturo sul piano della connettività, e 
come siano le interazioni con l’ambiente – le esperienze ripetute di cura, di scambio affettivo, di stimola-
zione linguistica e sensoriale – a lasciare tracce strutturali nell’architettura cerebrale in sviluppo (NRC & 
IOM, 2000). Le fondamenta cognitive, emotive e sociali si gettano in questa fase, e modificare connessioni 
già fortemente consolidate richiederà in seguito uno sforzo progressivamente più costoso sul piano fisio-
logico e cognitivo (National Scientific Council on the Developing Child, 2007). 

L’epidemiologia del corso di vita, d’altro canto, ha dimostrato con consistenza, attraverso gli studi sulle 
Adverse Childhood Experiences (ACE), che l’esposizione precoce all’abuso, trascuratezza, violenza domestica, 
instabilità familiare e povertà cronica non si limita a influenzare lo sviluppo psicologico immediato del 
bambino, ma lascia impronte biologiche misurabili: alterazioni epigenetiche, disregolazione dell’asse ipo-
talamo-ipofisi-surrene (circuito di risposta e regolazione dello stress), modificazioni del sistema immuni-
tario, con effetti sulla salute fisica e mentale che si manifestano nel corso dell’intera vita e si trasmettono 
a livello intergenerazionale (Shonkoff, Boyce, McEwen, 2009; Lupien, Mc Ewen, Gunnar, Heim, 2009). 

Dal filone dell’economia dell’intervento precoce emerge che investire nelle prime fasi della vita risulta 
più efficiente che intervenire successivamente, data la natura sequenziale e cumulativa dello sviluppo co-
gnitivo ed emotivo (Heckman, 2008) 

Pur partendo da premesse diverse, le evidenze dalla ricerca convergono su un punto: lo sviluppo di 
bambini e bambine nei primi anni è profondamente condizionato dalla qualità delle esperienze che essi 
vivono, con effetti duraturi a livello individuale e sociale. Tali effetti non si distribuiscono in modo neutro 
nella popolazione: i bambini che crescono in condizioni di povertà materiale, instabilità abitativa ed esclu-
sione sociale sono esposti a una configurazione di fattori che agiscono simultaneamente e si rinforzano re-
ciprocamente, producendo quella trasmissione intergenerazionale dello svantaggio sociale ampiamente 
documentata dalla letteratura (Shonkoff, Richter, 2013). La povertà, infatti, non è riducibile alla mancanza 
di risorse economiche, ma implica una molteplicità di fattori — cognitivi, emotivi e relazionali — con ef-
fetti che si prolungano nell’età adulta (World Health Organization, United Nations Children’s Fund, 
World Bank Group, 2018). 

Questa convergenza ha trovato una sintesi operativa nel Nurturing Care Framework, elaborato nel 
2018 da OMS, UNICEF e Banca Mondiale (World Health Organization, United Nations Children’s 
Fund, World Bank Group, 2018; d’ora in poi NCF), che identifica cinque componenti interdipendenti 
della cura di cui i bambini hanno bisogno per sviluppare il loro pieno potenziale: buona salute, nutrizione 
adeguata, sicurezza e protezione, cura responsiva e opportunità di apprendimento precoce. Il NCF afferma 
al contempo il carattere ecologico di queste cure: nessuno di questi componenti dipende esclusivamente 
dal comportamento del singolo genitore, ma tutti sono influenzati da condizioni strutturali, economiche, 
abitative e istituzionali (Britto et al., 2017), in una prospettiva bioecologica dello sviluppo (Bronfenbrenner, 
Morris, 2006). La qualità della cura nei primi anni si configura dunque come una responsabilità distribuita 
che coinvolge simultaneamente la famiglia, i servizi, la comunità e le politiche. 

In questa prospettiva, il sostegno allo sviluppo nei primi mille giorni assume una valenza che trascende 
la dimensione sanitaria o educativa in senso stretto, per collocarsi nel quadro dei diritti dell’infanzia. La 
Convenzione delle Nazioni Unite sui Diritti dell’Infanzia (CRC), ratificata nel 1989, riconosce a bambine 
e bambini lo statuto di soggetti titolari di diritti, tra cui il diritto alla sopravvivenza e allo sviluppo nelle 

16

Luca Agostinetto, Lisa Bugno, Paola Milani, Daniela Moreno Boudon, Gaia Moretto, Andrea Petrella 
INNOVARE I SERVIZI PER L’INFANZIA: L’IMPIANTO PEDAGOGICO DEL PROGETTO BENVENIDO E LA SUA ATTUAZIONE

Studium Educationis | XXVII - 1 - June 2026 | pp. 15-26 | ISSN 2035-844X



migliori condizioni possibili (art. 6), il diritto alla salute (art. 24) e il diritto a un tenore di vita adeguato 
(art. 27). La declinazione di questi diritti per la fascia di età 0-3 è stata formalizzata nel Commento Ge-
nerale n. 7 del 2005, grazie anche ai richiami dell’ECD, che stabilisce esplicitamente che il diritto all’edu-
cazione e allo sviluppo inizia alla nascita (UN Committee on the Rights of the Child, 2005; Lee, 
Krappmann, Akosua Aidoo, 2015). 

In questa cornice normativa e scientifica, garantire l’accesso ai servizi educativi per la prima infanzia 
alle famiglie in condizione di vulnerabilità, anche attraverso forme di gratuità per la frequenza, è una 
misura di giustizia sociale: il principio di non discriminazione impone di considerare non solo l’accesso 
formale, ma la qualità e l’intensità dell’accompagnamento offerto, per rendere esigibili i diritti di ogni 
bambino indipendentemente dalle condizioni di nascita. Il nido, inserito in un sistema integrato di ac-
compagnamento alla famiglia, diventa uno dei luoghi privilegiati in cui si attuano concretamente i com-
ponenti della nurturing care: un ambiente sicuro e stimolante, relazioni di cura con educatrici ed educatori 
competenti, opportunità strutturate di apprendimento precoce e può essere, a sua volta, un contesto a 
supporto della responsività delle cure genitoriali (NCF, 2018; Britto, Lye, Proulx, Yousafzai, Matthews et 
al., 2017). Rendere questo ambiente accessibile a tutte le bambine e a tutti i bambini, rimuovendo le bar-
riere economiche e accompagnando le famiglie nel percorso, è la premessa operativa da cui muove il pro-
getto BenveNido, di cui i contributi che seguono illustreranno l’impianto pedagogico, gli strumenti e le 
modalità di implementazione. 

 
 

2. Un progetto pedagogico innovativo: elementi fondanti 
 

Il Progetto BenveNido, frutto di una innovativa collaborazione fra Fondazione Con i Bambini, Fondazione 
Cariparo e Dipartimento FiSPPA dell’Università degli Studi di Padova, si fonda sui presupposti scientifici 
sopra illustrati – la crucialità dei primi mille giorni, l’impatto delle disuguaglianze precoci, e l’efficacia 
dell’intervento nei primi mille giorni – e in particolare su due direttrici di intervento che puntano:  

 
alla diffusione universalistica dei servizi per la prima infanzia (Legge 107/2015 e D.lgsl. 65/2017 per –
la costruzione di un sistema integrato 0-6); 
all’accompagnamento alla genitorialità, in considerazione degli effetti pervasivi del parenting sulla qualità –
dello sviluppo dei bambini e sulla loro riuscita scolastica (Eisenstadt, Oppenheim, 2019). 
 
Inoltre, il progetto assume come quadro teorico la nozione di vulnerabilità intesa non come condizione 

statica di debolezza, ma come dimensione universale e dinamica dell’esperienza umana, legata all’interdi-
pendenza tra individuo e ambiente. In questa prospettiva, la vulnerabilità diventa una categoria generativa, 
che apre possibilità di sviluppo e trasformazione, se sostenuta da contesti relazionali ed educativi competenti 
(Milani, 2022; Lacharité et al., 2020). L’intervento socio-pedagogico non si limita quindi a “riparare” si-
tuazioni di avversità individuali, ma mira a rafforzare le reti di relazione e a costruire condizioni favorevoli 
alla crescita, attraverso la partecipazione attiva delle famiglie e la corresponsabilità tra tutti gli attori coin-
volti. 

L’ipotesi di fondo è che per costruire equità sia necessario affiancare i genitori, creando intorno a ogni 
famiglia un ecosistema integrato di servizi educativi, sociali e sanitari, insieme a risorse comunitarie formali 
e informali. Questo ecosistema, inteso come “nicchia ecologica benevola” promuove relazioni positive e 
garantisce sostegno multidimensionale, favorendo la partecipazione delle famiglie ai contesti educativi, ai 
Patti educativi di comunità (MI, 2020/21) e ai progetti educativi personalizzati dei bambini. 

In risposta a queste evidenze, BenveNido si sviluppa su più livelli ecologici. 
A livello microsistemico, l’attenzione è centrata sul bambino nei primi mille giorni di vita, attraverso 

interventi precoci e integrati che combinano approcci quali il Nurturing care (World Health Organization, 
United Nations Children’s Fund, World Bank Group, 2018), i riferimenti pedagogici nazionali per il si-
stema 0-6 (MI, 2021; MI, 2022), la prospettiva dei diritti dell’infanzia (CRC, 1989) e l’approccio P.I.P.P.I. 
(Programma di Intervento per la Prevenzione dell’Istituzionalizzazione), uno dei primi sei Livelli Essenziali 
di Prestazione Sociali (LEPS) italiani (Milani, 2022). Viene promossa la costruzione di un Progetto Edu-
cativo Personalizzato (PEP) per ogni bambino, elaborato da un’équipe multidisciplinare e coordinato da 
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una innovativa figura di “tutor” (di cui si dirà meglio più avanti, cfr. paragrafo 3), con l’obiettivo di ga-
rantire uno sviluppo armonico di ogni bambino nelle dimensioni cognitive, affettive, sociali e relazionali. 
Il riferimento teorico è l’ecologia dello sviluppo umano di Bronfenbrenner (1979), declinata nel modello 
multidimensionale “Il Mondo del Bambino”, che integra bisogni evolutivi, risposte genitoriali e fattori 
ambientali. 

A livello mesosistemico, il progetto promuove forme innovative di coeducazione tra famiglie, servizi 
educativi e comunità. I genitori sono riconosciuti come attori centrali del processo educativo e coinvolti 
in percorsi di partecipazione attiva, formazione e confronto (EU, 2022). La partnership educativa si fonda 
su condivisione di significati, linguaggi, responsabilità e decisioni, favorendo la costruzione di uno sguardo 
comune sul bambino. Sono previste azioni strutturate di informazione e formazione, incontri individuali 
e di gruppo, laboratori, momenti conviviali e pratiche di mutuo aiuto, con l’obiettivo di rafforzare le com-
petenze genitoriali e costruire reti sociali di supporto. 

A livello esosistemico e macrosistemico, il progetto mira a sviluppare comunità educanti e solidali at-
traverso forme di welfare di prossimità e lavoro di rete. I nidi e i poli per l’infanzia si configurano come 
spazi educativi e civici aperti al territorio, capaci di attivare patti educativi con soggetti pubblici e privati, 
promuovendo integrazione tra servizi educativi, sociali, sanitari e culturali. Vengono attivati percorsi di 
mappatura partecipata (Petrella, 2022), community engagement, nonché collaborazioni con il tessuto eco-
nomico locale, con l’obiettivo di sostenere le famiglie anche sul piano economico. 

Elemento chiave è il ruolo dei diversi soggetti coinvolti: bambini, famiglie, educatori, coordinatori pe-
dagogici, tutor, professionisti dei servizi sociali e sanitari, attori diversi della comunità. In particolare, il 
tutor, in qualità di attivatore sociale, rappresenta un agente di cambiamento, responsabile dell’integrazione 
degli interventi e della promozione di una rete educativa inclusiva e partecipativa che trova nel nido un 
nodo di primaria rilevanza. Parallelamente, viene valorizzato il lavoro delle équipe educative attraverso 
formazione continua, stabilità professionale e riconoscimento del lavoro collegiale. 

Nel suo complesso, BenveNido si configura come un progetto pedagogico innovativo che integra edu-
cazione, cura e comunità, superando la frammentazione degli interventi e promuovendo un approccio si-
stemico e preventivo, coerente con l’attuale organizzazione dei servizi educativi 0-6 in Italia e con il LEPS 
P.I.P.P.I. La finalità è costruire le condizioni teoriche, formative, organizzative e prassiche che abilitino i 
contesti educativi ad accogliere la vulnerabilità familiare e sociale che oggi riguarda moltissime famiglie. 

 
 

3. Il progetto BenveNido 
 

È in questo orizzonte che emerge la necessità di valorizzare e rafforzare il potenziale dei servizi educativi 
per la prima infanzia, riconoscendoli come contesti generativi capaci di integrare molteplici dimensioni 
in una prospettiva inclusiva (Agostinetto, Bugno, 2023). In tali direzioni prende forma l’esperienza di 
BenveNido, come tentativo di tradurre i presupposti teorici in pratiche educative concrete, capaci di in-
cidere sulle situazioni di vita.  

Nello specifico, il progetto BenveNido ha coinvolto complessivamente 20 servizi educativi con nido 
integrato e 150 nuclei familiari beneficiari. Nel corso del primo anno di attuazione, il numero delle famiglie 
coinvolte si è ridotto a 146 a causa di tre trasferimenti lavorativi e di un intervento dei servizi sociali. Le 
azioni previste si sono articolate su più livelli, coerentemente con l’impianto sistemico del progetto. Un’area 
preliminare di intervento ha riguardato da un lato la sensibilizzazione e il coinvolgimento delle famiglie 
attraverso 35 incontri formativi realizzati nei servizi educativi e, parallelamente,  l’azione dedicata all’aper-
tura del credito ha coinvolto 25 filiali bancarie e consentito l’attivazione di 150 procedure relative al bonus 
nido, facilitando concretamente l’accesso ai servizi educativi. 

L’ampiezza e la complessità degli intendimenti rendono evidente come le azioni messe in campo da 
BenveNido non potessero esaurirsi nella sola attivazione di opportunità di accesso: la dimensione sistemica 
di BenveNido ha infatti implicato la necessità che tale impianto si traducesse in interventi consapevoli e 
situati, riconoscendo il ruolo centrale delle azioni educative di chi, ogni giorno, intreccia relazioni vive 
con bambine e bambini, famiglie e comunità. È stato proprio in questo delicato passaggio dalle finalità 
alle pratiche che si è giocata la qualità di quanto messo in campo e, con essa, la possibilità di incidere au-
tenticamente sui Mondi presenti e futuri di bambine e bambini.   
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Gli snodi cruciali di BenveNido sono stati, infatti, la costruzione di una rete territoriale di tutor e servizi 
educativi, oltre al percorso formativo dedicato alle coordinatrici e alle educatrici dei 20 nidi coinvolti e 
accompagnato dall’attività di un’assegnista di ricerca (in seguito AR).  

 Più che semplici supporti operativi, i tutor hanno rappresentato dei collegamenti dinamici tra nidi, 
famiglie e territorio, accompagnando i processi educativi attraverso una presenza costante e situata nei 
contesti. Nel dettaglio, si è trattato di 10 figure professionali, una delle quali con funzione di coordina-
mento, che hanno abitato quotidianamente i servizi come presenze stabili e riconoscibili. Infatti, le almeno 
5 ore settimanali trascorse in ciascun servizio hanno permesso loro di intrecciare relazioni, sostenere il 
confronto con le educatrici e trasformare gli orientamenti formativi in pratiche condivise e concrete. In 
questa prospettiva, i loro compiti si sono estesi anche all’azione di mappatura relazionale descritta poc’anzi, 
contribuendo ulteriormente a rafforzare i legami tra le famiglie e a consolidare il rapporto tra realtà edu-
cative e comunità locale, nella direzione di un welfare di prossimità fondato sulla corresponsabilità edu-
cativa. 

All’interno di BenveNido, la traduzione dei fondamenti teorici in pratiche non è rimasta sul piano 
delle intenzioni, ma ha preso forma attraverso un intenso lavoro formativo che ha rappresentato uno degli 
assi portanti del coinvolgimento del Gruppo di Regia dell’Università degli Studi di Padova  (in seguito, 
GR Unipd). Il percorso sviluppato nell’ambito dell’Azione 4 ha coinvolto 20 coordinatrici e 67 educatrici 
dei servizi per l’infanzia in momenti plenari, estendendosi poi ad ulteriori 70 educatrici attraverso incontri 
di restituzione e approfondimento realizzati direttamente nei servizi. Le 24 ore di formazione e i 20 incontri 
di accompagnamento con i tutor non hanno costituito semplicemente uno spazio di aggiornamento pro-
fessionale, ma un’occasione continua di confronto, rielaborazione e costruzione condivisa di significati 
educativi. In questo senso, la formazione ha agito come dispositivo trasformativo capace di sostenere pra-
tiche più consapevoli e situate, intrecciando riflessione pedagogica, esperienza quotidiana e relazione con 
famiglie e comunità. 

Strumenti strategici come i PEP, le pratiche di relazione tra nido e famiglia e le mappe di comunità de-
scritti poco sopra permettono infatti di (ri)calibrare le azioni educative come processi condivisi e situati, 
ovvero di direzionare autenticamente lo sguardo verso bambine e bambini in quanto soggetti di diritti, 
oltre a considerare la comunità come parte integrante del loro percorso di crescita. I paragrafi che seguono 
approfondiscono, in primo luogo, proprio gli strumenti strategici che hanno orientato il percorso, quindi 
l’impianto formativo che ha reso possibile tale processo e, infine, le azioni concrete che ne hanno supportato 
l’implementazione. 

 
 

4. Strumenti strategici: Progetti Educativi Personalizzati, pratiche di relazione nido-famiglia e le mappe 
di comunità 
 

Vorremmo ora illustrare i tre principali strumenti strategici del progetto pedagogico: i) il Progetto Educa-
tivo Personalizzato (PEP); ii) le pratiche di relazione tra nido e famiglie; iii) le mappe di comunità.  

Il PEP adottato all’interno del progetto trova la sua cornice teorica di riferimento nel Livello Essenziale 
di Prestazione Sociale (LEPS) P.I.P.P.I. e, prevede che famiglie e bambini in situazione di vulnerabilità par-
tecipino a tutte le fasi del progetto che li riguarda attraverso il metodo della valutazione partecipativa e 
trasformativa (Serbati, Milani, 2013), concordando obiettivi e azioni e sostenendo l’attivazione simultanea 
di dispositivi d’intervento e di équipe multidisciplinari costituite dalle famiglie e dai professionisti di dif-
ferenti servizi (Milani, 2022). Il PEP, infatti, è orientato alla promozione di processi partecipativi ed eco-
sistemici che sappiano mettere al centro i bisogni di sviluppo del bambino, osservandoli ed esplorandoli 
da differenti punti di vista e tenendo nella giusta considerazione anche le risorse già presenti. Tale strumento 
si esplicita nell’utilizzo del modello multidimensionale “Il Mondo del Bambino”, un framework teorico e 
operativo che offre supporto per una comprensione olistica dei bisogni e delle potenzialità dei bambini e 
delle loro famiglie. Il modello è strutturato in tre dimensioni (i bisogni del bambino, le risposte delle figure 
genitoriali a tali bisogni, gli aspetti contestuali e ambientali) e in ulteriori sottodimensioni, che accompa-
gnano gli operatori (in questo caso, le educatrici) e le famiglie a co-costruire la comprensione dei bisogni 
e delle risorse del nucleo, per il tramite di confronti e dialogo, in coerenza con i principi della valutazione 
partecipativa e trasformativa (Serbati, Milani, 2013; Serbati, 2020).  
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I PEP realizzati nel progetto BenveNido non si sono esauriti nella fase di osservazione (assessment o 
analisi dei bisogni), ma hanno previsto anche la condivisione e l’elaborazione di micro progettualità tese 
a individuare obiettivi e relative azioni per raggiungerli, seguendo la tecnica della microprogettazione (Ser-
bati, 2022) e prestando attenzione al linguaggio adottato e alla partecipazione sempre fattiva dei genitori. 
A questi passaggi sono seguiti quelli che hanno gradualmente trasformato le progettazioni in azioni concrete 
sviluppate durante tutto il secondo periodo dell’anno educativo, che hanno visto coordinatrici ed educatrici 
da una parte (nei nidi) e genitori dall’altra (a casa) attuare le azioni previste e concordate nelle micropro-
gettazioni. Nel primo anno di sperimentazione sono stati elaborati 136 PEP sul totale di 150 bambini 
coinvolti, nel secondo anno 137 su 145 (a causa di 5 ritiri dai nidi durante il progetto), quindi per la pres-
soché totalità dei bambini che hanno partecipato a BenveNido lo strumento è stato utilizzato e ha rappre-
sentato un fondamentale spazio di ascolto e confronto, nonché di “continuità e coerenza educativa utile 
a rispondere ai bisogni di sviluppo dei bambini nei principali contesti d’esperienza, quali quello del nido 
e di casa” (Agostinetto, Bugno, 2023, p. 88).  

Una seconda azione strategica, ispirata dal lavoro di Paola Milani (2012) qui richiamato, è la riflessione 
collettiva sulle pratiche di relazione tra nidi e famiglie, al fine di innovarle o consolidarle. Nella convinzione 
che il lavoro educativo prosegua al di fuori degli spazi dei servizi, porre l’accento su questi aspetti ha im-
plicato promuovere la partecipazione della famiglia alla vita del nido e della comunità, per implementare 
nuove pratiche di coeducazione e rendere i genitori protagonisti attivi dello sviluppo del proprio bambino. 
In quest’ottica il nido diviene cruciale per sostenere la genitorialità e promuovere nuove forme di parteci-
pazione e responsabilità educativa condivisa. In particolare, coordinatrici ed educatrici sono state sollecitate, 
lungo tutto il corso del progetto, a individuare, interrogare ed eventualmente ampliare le pratiche di rela-
zione con le famiglie riconoscendone tre finalità prevalenti: informare (ovvero curare la comunicazione 
sulle progettualità e le iniziative del nido); sostenere la partecipazione e la coeducazione (ovvero prevedere 
spazi di dialogo, confronto e di “fare insieme” tra genitori, educatrici e bambini per facilitare la creazione 
di legami e la fruizione di luoghi dedicati alle famiglie e per mettere i genitori in condizione di partecipare 
all’esperienza scolastica e comprendere il percorso educativo nella sua globalità); accompagnare la genito-
rialità e formare le competenze educative (ovvero promuovere incontri personalizzati con i genitori, ac-
compagnarli nell’osservazione delle fasi di sviluppo del loro bambino, coinvolgerli in attività che si svolgono 
dentro il contesto del nido). Le attività formative e i momenti di confronto tra educatrici e coordinatrici 
coinvolte in BenveNido hanno poi portato alla luce, da un lato, la ricchezza di pratiche già consolidate di 
coinvolgimento delle famiglie, dall’altro, la necessità di censirle, di metterle a disposizione della rete dei 
nidi e di potenziarle, generandone di nuove e misurando i cambiamenti così ottenuti. è in questo modo 
che si è andato a creare un variegato repertorio di pratiche finalizzate alla costruzione di alleanze tra servizi 
per l’infanzia e famiglie. 

La terza strategia sulla quale ci soffermiamo richiama anch’essa la natura ecosistemica di BenveNido e 
parte dal presupposto secondo il quale il compito educativo dei nidi non si dovrebbe limitare a quanto 
avviene all’interno dei servizi o nell’ambiente familiare, ma ricomprendere anche i loro contesti nei quali 
essi sono inseriti: la dimensione territorialmente e relazionalmente più prossima come il quartiere, la con-
trada, il paese o la città. Al fine di conoscere e ri-conoscere questi spazi (fisici e non), il progetto ha proposto 
a ciascuno dei 20 nidi coinvolti un’azione di mappatura ispirata alla metodologia delle mappe di comunità 
(Petrella, 2022; 2025). Coordinatrici ed educatrici, cogliendo questa sfida, hanno realizzato “dal basso”, 
con il fondamentale contributo dei genitori, delle cartografie capaci di fare emergere la molteplicità di 
luoghi formali e soprattutto informali (spazi di socializzazione, parchi pubblici, sedi di associazioni, piccole 
attività commerciali, presidi socio-sanitari, ma anche iniziative diffuse nel territorio) conosciuti, frequentati 
o potenzialmente utili dalle famiglie. Le mappe sono quindi create collettivamente e rendono evidente 
l’interdipendenza delle tante realtà presenti nel tessuto locale, più e meno preposte all’aggregazione, al 
supporto reciproco, al tempo libero. Ma non solo: il processo stesso di co-costruzione e di confronto è di 
per sé generativo e altrettanto rilevante quanto l’esito finale (Keller, 2014), poiché interroga famiglie e ser-
vizi rispetto al loro vivere collettivo e permette loro di condividere conoscenze e peculiarità locali, nonché 
– in alcuni casi – riconoscere le potenzialità non pienamente espresse di alcune porzioni del territorio o di 
alcuni, specifici, luoghi in termini di fruizione condivisa e opportunità relazionali per bambini e adulti. 
La mappatura di comunità ha inteso quindi offrire ai nidi un ruolo centrale, per certi versi inedito (po-
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nendosi come uno dei principali hub o nodi della rete comunitaria) e per altri, assai stimolante: quello di 
promotore di reti sociali e di alleanze educative tra gli attori del territorio.  

 
 

5. L’impianto formativo per la sua attuazione 
 

La ricchezza pedagogica, il coinvolgimento di molti servizi e l’articolazione territoriale del progetto Ben-
veNido hanno imposto la definizione di un impianto formativo particolarmente complesso. La sfida es-
senziale è stata quella di promuovere il nesso teoria-pratica (semplifichiamo così, benché si dovrebbe 
piuttosto parlare di una “tridimensionalità”, dovuta alla circolarità teoria-prassi-teoria – De Mennato, 
Cunti, 2005) giacché è sul passaggio dall’intenzione formativa alla sua attuazione giustificata e riflessiva      
all’interno delle pratiche dei servizi, che si gioca l’efficacia di un impianto formativo. 

Il “modello” di fondo (non vi è modo in questa sede di soffermarci sul tema dei “modelli formativi”, 
cfr. Agostinetto, 2024) intende superare logiche ingenue tanto di tipo trasmissivo quanto empirico-espe-
renziali: per le prime, infatti, il compito formativo si risolverebbe nel trasferimento ai formandi di buone 
conoscenze e buone pratiche, cosa che di per sé renderebbe utilizzabili quei saperi e quelle prassi nei ri-
spettivi ambiti di pertinenza. Sappiamo però che la formazione non è assumibile in termini a-temporali e 
a-contestuali, giacché, le competenze in quanto «proprietà emergenti» (Cepollaro, 2001, p. 37), «presie-
dono a processi d’azione e di decisione» (Meghnagi, 1998, p. 29) all’interno di pratiche situate. Rispetto 
alle seconde, il richiamo alla pratica risulta ovviamente imprescindibile, ma a patto di innescare processi 
dialogici e riflessivi sulle pratiche professionali (Schön, 2006), ovvero «percorsi e occasioni formative che, 
sollecitando a stupirsi e a meravigliarsi, aiutino ad imparare a pensare, ad apprendere dall’esperienza, a 
saper pensare ciò che si fa» (Mortari, 2003, p. 11). 

Si è trattato pertanto di congegnare un impianto formativo che traduca le direttrici del progetto  pe-
dagogico in professionalità educativa quale “progressiva competenza ad agire nello specifico contesto di 
pertinenza” (Agostinetto 2024, p. 230): così intesa, la competenza non si esaurisce nella sola esperienza, 
né nell’acquisizione di conoscenze, abilità, skills e strumenti, ma si declina nella «specifica consapevolezza 
e padronanza della logica» (Dalle Fratte 2005, p. 93), del “senso” (Margiotta, 2011) e del “metodo” (Bal-
dacci, 2010) secondo cui progettare e attuare il proprio intervento professionale. 

Dato l’alto numero di destinatari (educatori e educatrici, coordinatrici pedagogiche di 20 servizi, ma 
anche i tutor previsti dal progetto) e l’ampio territorio di riferimento, l’impianto formativo è stato elaborato 
in chiave modulare, articolandosi su diversi livelli nei quali è stata necessariamente anche prevista una 
parte “a cascata”. La figura n. 1 mostra i diversi moduli (che hanno corrisposto a diverse tipologie di in-
contri) e la logica della loro concatenazione: 

 

  
Figura n. 1: Logica e moduli dell’impianto formativo BenveNido 

!
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Esplicitiamo di seguito i moduli indicati: 
 
formazione di Coordinamento (fC): incontri rivolti alle coordinatrici dei 20 servizi del progetto e alle/ai –
tutor, tenuta dal GR Unipd; 
formazione in Plenaria (P): rivolta a tutti i soggetti implicati, ovvero le/i tutor, le coordinatrici e le ed-–
ucatrici e gli educatori dei 20 servizi, tenuta dal GR Unipd. Questi momenti plenari – necessariamente 
svolti di sabato date le esigenze di funzionamento dei servizi –  miravano anche  a promuovere un senso 
di condivisione, adesione e identità sul progetto (in tal senso hanno anche incluso il tempo del pranzo); 
formazione in Servizio (fS): secondo una logica formativa “a cascata”, tutor e coordinatrici, dopo aver –
partecipato alle sessioni di coordinamento riportano alle educatrici e agli educatori dei rispettivi servizi 
i contenuti e gli strumenti sviluppati durante le formazioni di coordinamento, supportati e monitorati 
dalla Assegnista di Ricerca dell’Università di Padova; 
Tutorato Assegnista di Ricerca (T-AR) in termini trasversali al processo formativo, la Assegnista di Ricerca –
dedicata al progetto riceve un tutorato volto ad un allineamento e ad un reciproco confronto dal gruppo 
di regia universitario; 
formazioni Dedicate (FD): in previsione delle diversità proprie di ogni servizio, verso la conclusione del –
percorso, di concerto con gli stessi servizi, si sono individuati degli incontri formativi aggiuntivi, una 
sorta di aggiustamento mirato alle esigenze dei singoli servizi rispetto all’applicazione del progetto ped-
agogico. Tali incontri sono stati svolti da ricercatori  interni e esperti esterni al gruppo dell’Università 
di Padova. 
 
Rimane da aggiungere che durante l’a.e. 2022/2023 sono state proposte due sessioni formative opzio-

nali: una sulla gestione del colloquio, richiesta dai servizi coinvolti, e un ciclo di incontri organizzati dal 
gruppo Speciale 03 LabRIEF1 sull’introduzione delle “Mappe per esplorare lo 0-3” (Serbati et al., 2023). 

Sul piano metodologico, tutte le sessioni formative si sono declinate secondo modalità altamente par-
tecipative, con momenti frontali contenuti e l’ampio ricorso a lavori in piccolo gruppo, role playing, si-
mulazioni e analisi di caso: gli incontri sono stati il luogo in cui riflettere insieme sull’integrazione delle 
nuove pratiche proposte dal progetto e promuovere una condivisione ampia tra le esperienze dei diversi 
servizi. In questo modo, l’approccio situato e ancorato alle pratiche dei servizi implicati ha inteso massi-
mizzare le potenzialità del rapporto tra ricerca e prassi concrete, affinché la formazione diventasse volano 
di trasformazione autentica. Riscontri positivi in tal senso, sono evincibili anche dai questionari che sono 
stati somministrati in occasione di ogni attività formativa in plenaria. 

In definitiva, la formazione ha  inteso puntare – oltre che sulla solidità del progetto pedagogico – sulla 
flessibilità della sua applicazione attraverso un impianto capace di raccogliere e innescare le pratiche, nonché 
sulla sostenibilità dei suoi raggiungimenti all’interno dei singoli servizi. Formare ad una competenza peda-
gogica come logica attuativa del proprio esercizio professionale, significa poter implementare tale compe-
tenza nella sua quotidiana applicazione, in una sorta di continua auto-alimentazione che la rende duratura 
e capace di rinnovamento continuo, in risposta ai cambiamenti a cui oggi siamo di fronte e ai nuovi che 
domani ci attendono. 

 
 

6. Le azioni concrete per l’implementazione del progetto. 
 

Dato che il progetto BenveNido coinvolge contesti educativi già strutturati, caratterizzati da pratiche, rou-
tine e identità professionali consolidate, l’impianto formativo mira a proporre un Progetto pedagogico 
adattabile alla realtà di ogni singolo servizio.  Introdurre nuove azioni e proposte si presenta al contempo 
una risorsa e una sfida per le équipe educative. Come emerso dai questionari somministrati in occasione 
delle sessioni formative plenarie, l’adozione del progetto pedagogico ha comportato, da un lato, un incre-
mento dell’impegno in termini di tempo ed energie rispetto alle pratiche ordinarie; dall’altro, il coinvol-

1 Speciale 03 LabRIEF è una sotto unità specificatamente dedicata alla prima infanzia del Laboratorio di Ricerca e Intervento 
in Educazione Familiare, gruppo di ricerca Dipartimento FISPPA dell’Università di Padova.
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gimento attivo degli educatori nei processi di co-progettazione e implementazione ha favorito la promo-
zione di dinamiche trasformative situate e partecipate. Al fine di sostenere la flessibilità e la sostenibilità 
nell’applicazione del progetto pedagogico all’interno dei servizi - garantendo al contempo il rispetto della 
metodologia e della solidità proposta -, sono state progettate specifiche azioni di monitoraggio che ora 
andremo a descrivere. Tali azioni sono convogliate principalmente nel ruolo dell’Assegnista di Ricerca 
(AR). Quest’ultima ha avuto un coinvolgimento attivo nell’adattamento dell’impianto pedagogico Ben-
veNido all’interno dei 20 nidi inclusi nel progetto e nella documentazione in itinere dei processi e dei ri-
sultati attraverso un continuo raccordo con il GR Unipd.  

In primo luogo, si è trattato di tradurre in pratica quotidiana l’impianto formativo precedentemente 
presentato attraverso l’organizzazione degli incontri di formazione Plenaria (P) e di Coordinamento (fC) 
e la loro documentazione, avvalendosi anche di strumenti di valutazione finalizzati alla raccolta di feedback 
di coordinatrici, educatori e tutor, quali questionari di monitoraggio. Inoltre, coerentemente con l’impianto 
formativo, di fondamentale importanza è stata la partecipazione agli incontri di formazione in Servizio 
(fS) nei  nidi, verbalizzando gli interventi e sostenendo i tutor e l’équipe educativa nei processi di condi-
visione e adattamento del progetto pedagogico nelle pratiche contestuali. Parallelamente, in aggiunta alle 
fS programmate, si è reso necessario monitorare e condurre interventi di supporto sul meccanismo di for-
mazione “a cascata” in presenza di problematiche o difficoltà che via via sono emerse.  

In sostanza, l’AR ha sostenuto l’accompagnamento e curato la documentazione delle pratiche di im-
plementazione del progetto pedagogico nel contesto dei singoli servizi, attraverso un percorso di osserva-
zione partecipante che ha inteso promuovere l’interazione, la negoziazione e la conoscenza delle relazioni 
tra soggetti, l’incontro con l’altro e la contestualizzazione delle esperienze (Bove, 2019). La permanenza 
nei contesti educativi e l’interazione diretta con bambini ed educatori hanno consentito la produzione di 
diari di bordo. Tali dispositivi hanno favorito quel processo che Mortari definisce “ritensione”, rendendo 
“disponibile un materiale esperienziale sul quale ritornare riflessivamente per guadagnare consapevolezza” 
(Mortari, 2003, p. 90). 

Tale spazio di riflessione è stato promosso attraverso incontri settimanali di raccordo organizzativo con 
le figure chiave dei tutor che si sono rivelati preziosi partner di apprendimento e co-progettazione. Questa 
figura innovativa, attraverso i rapporti con il personale educativo del servizio affidatogli, ha saputo trasferire, 
negoziare e implementare l’apprendimento maturato nel percorso formativo con il GR Unipd. I tutor 
sono stati  inoltre  un costante e positivo riferimento per  le famiglie, accompagnandole insieme all’équipe 
educativa a prendere consapevolezza rispetto ai bisogni di sviluppo dei bambini e all’adozione di strategie 
educative coerenti con il progetto pedagogico.  

Da ultimo, un’azione sistematica di documentazione dell’intero processo progettuale, attraverso la rac-
colta del materiale delle diverse azioni, ha permesso di sostenere in maniera significativa l’integrazione tra 
teoria-pratica favorendo l’attuazione e sperimentazione di nuove strategie. Non vi è qui lo spazio per 
entrare nel dettaglio dei materiali analizzati, tuttavia, in linea con quanto evidenziato da Pandini-Simiano 
(2022),  possiamo affermare che la documentazione approfondita non si sia limitata a registrare l’esistente, 
ma ha consentito di cogliere dimensioni potenziali dell’esperienza, rinvenendone quindi le traiettorie. Pro-
prio attraverso tale funzione generativa, è stato possibile osservare come la teoria abbia progressivamente 
trovato spazio nella pratica, aprendo a nuove prospettive interpretative e operative secondo una virtuosa 
prospettiva trasformativa. 

 
 

7. Conclusioni 
 

L’esperienza del progetto BenveNido consente di evidenziare come l’innovazione nei servizi educativi per 
la prima infanzia non possa essere ridotta all’introduzione di singoli strumenti o procedure, ma passi at-
traverso un ripensamento condiviso del lavoro pedagogico secondo una prospettiva sistemica. La crucialità 
dei primi mille giorni di vita per la crescita di bambine e bambini implica un allargamento della cura e re-
sponsabilità relazionale, capace di includere le famiglie, la rete dei servizi e il contesto comunitario. Solo 
così, i servizi per l’infanzia possono configurarsi non solo come luoghi elettivi per la crescita individuale e 
la promozione di una comunità educante, ma anche come agenti per la promozione di giustizia sociale, 
preziosi presidi per contrastare precocemente le disuguaglianze e sostenere il diritto di ogni bambina e 
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ogni bambino a crescere in contesti relazionali, educativi e sociali tutelanti e promotori delle loro poten-
zialità. 

In questa prospettiva, BenveNido ha mostrato la fecondità di un approccio ecologico e multilivello, 
capace di tenere insieme accesso ai servizi, personalizzazione degli interventi, sostegno alla genitorialità, 
formazione professionale e attivazione delle risorse territoriali. I Progetti Educativi Personalizzati, le pratiche 
di relazione tra nido e famiglia e le mappe di comunità hanno rappresentato non semplici dispositivi ope-
rativi, ma occasioni per costruire alleanze, rendere visibili bisogni e risorse, promuovere corresponsabilità 
educativa e rafforzare la continuità e la coerenza tra i diversi contesti di vita dei bambini. 

Un elemento particolarmente significativo riguarda il ruolo della formazione e dei processi di accom-
pagnamento (tutor e AR). La traduzione dei principi pedagogici in pratiche situate è stata possibile grazie 
a un impianto formativo partecipativo, riflessivo e flessibile, che ha valorizzato le competenze delle équipe 
educative e delle coordinatrici pedagogiche, sostenendole nel rileggere criticamente e in termini generativi 
le pratiche quotidiane. In tal senso, la formazione non si è configurata come trasmissione di contenuti, 
ma come spazio di ricerca condivisa, capace di generare consapevolezza professionale e trasformazione 
delle pratiche. 

Allo stesso modo, il ruolo dei tutor e dell’Assegnista di Ricerca ha assunto una funzione strategica nel 
rendere sostenibile l’implementazione del progetto. La loro presenza ha favorito il raccordo tra livelli diversi 
dell’intervento, l’adattamento del Protocollo pedagogico ai singoli contesti e la documentazione dei processi 
attivati. Questo lavoro di accompagnamento ha permesso di evitare un’applicazione standardizzata del 
modello, promuovendo invece una sperimentazione sensibile alle specificità dei servizi, delle famiglie e 
dei territori coinvolti. 

Nel complesso, ci sembra che il percorso di BenveNido confermi quanto i servizi educativi per la prima 
infanzia possano diventare luoghi privilegiati di (co)educazione, inclusione, partecipazione e prevenzione, 
a condizione che siano sostenuti da solidi impianti pedagogici, reti professionali e comunitarie e politiche 
sociali coerenti. Il nido d’infanzia, in questa prospettiva, non è soltanto uno spazio di educazione e cura 
per bambine e bambini, ma un nodo generativo di relazioni, capace di accompagnare le famiglie nel loro 
difficile ruolo, rafforzare legami sociali e contribuire alla costruzione di comunità educanti. 

Meriteranno invece un altro spazio editoriale le evidenze empiriche a supporto di quanto argomentato 
in termini di risultati, stante la valutazione d’impatto di cui è stato oggetto il percorso2. Qui possiamo 
però anticipare che tali evidenze empiriche confortano l’idea di considerare BenveNido non come un’espe-
rienza circoscritta, ma come un possibile modello di riferimento per le progettualità rivolte alla prima in-
fanzia, specialmente nell’ottica di rafforzare la partecipazione e la continuità orizzontale. Investire nei primi 
anni di vita significa investire contemporaneamente nei bambini, nelle famiglie, nei professionisti e nei 
territori: una scelta educativa e politica che guarda al presente dell’infanzia come condizione essenziale per 
un futuro più equo e inclusivo. 
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Abstract 
 
This paper offers a philosophical-educational reinterpretation of imagination as a form of crossing the margin. 
Starting from the distinction between limes and limen, imagination is understood as a genealogical, theoretical, 
and deontological-political category. The argument draws on psycho-pedagogical research, especially Vygotsky’s 
account of imagination as combinatorial activity rooted in experience; on phenomenology, particularly Costa’s 
analysis of its manifestative function as intertwined with feeling; and on philosophical anthropology, through 
Ulrich’s understanding of imagination and childhood as forms of human life marked by gratuitousness, play, 
and wonder. Accordingly, imagination is assumed as a theoretical category capable of going beyond the mech-
anisms that configure both childhoods at the margins and the margins of childhood, while outlining guiding 
principles for a pedagogy of crossing. 
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Il contributo propone una rilettura filosofico-educativa dell’immaginazione come forma di attraversa-
mento del margine. Muovendo dalla distinzione tra limes e limen, l’immaginazione viene declinata come 
categoria geneaologica, teoretica e deontologico-politica, facendo riferimento al campo psico-pedagogico 
(con Vygotsky, che la inquadra come attività combinatoria radicata nell’esperienza), fenomenologico (con 
Costa, che ne evidenzia la funzione manifestativa intrecciata al sentire) e all’antropologia filosofica (con 
Ulrich, che intreccia immaginazione e infanzia come forme della vita umana, segnate da gratuità, gioco 
e stupore). Consegue che l’immaginazione è assunta come categoria teorica capace di oltrepassare i mec-
canismi che configurano le infanzie ai margini e i margini di infanzia, teorizzando alcuni principi guida 
per una pedagogia dell’attraversamento. 
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Introduzione 
 

Pensare l’infanzia significa, radicalmente, pensare il margine. Non, però, il margine inteso come resto, pe-
riferia o zona muta del discorso adulto, bensì il margine come luogo in cui una forma di vita diventa 
visibile proprio perché eccede la griglia con cui l’adulto pretende di definirla.  

L’etimologia aiuta a impostare il problema all’interno di questa traccia interpretativa. Margo, in latino, 
indica il bordo, l’orlo, la linea estrema di un campo; imago indica invece la figura, la forma, l’apparire di 
qualcosa in una presenza sensibile o mentale. Non c’è a ben vedere una derivazione lineare tra margine e 
immagine, ma crediamo si possa scorgere un nesso: ogni immagine ha bisogno di un contorno per apparire, 
e ogni margine può diventare il punto da cui una forma, prima invisibile, prende figura. Il margine, allora, 
non è soltanto ciò che delimita: è anche ciò che consente di vedere diversamente. 

In questa circolarità terminologica va collocato anche infans, che può fornire ulteriori chiarimenti per 
declinare la dialettica tra margo e imago. Infatti, è sempre la radice etimologica a dirci dell’origine dell’in-
fante, che viene da in- privativo e fans, participio di fari: colui che non parla, o meglio colui che non parla 
ancora nel linguaggio riconosciuto come legittimo. Si tratta di una privazione che non va letta soltanto in 
senso deficitario. Chi non parla ancora secondo il codice adulto ha infatti un pregio: non ha stabilizzato 
il mondo in classificazioni, non nomina secondo caselle interpretative già fissate, non dispone la realtà 
dentro mappe e schemi talvolta irrigiditi. L’infanzia è dunque anche lo spazio mentale, percettivo e fonetico 
in cui il mondo può essere balbettato, provato, deformato e reinventato1: non perché manchi di realtà, 
ma perché non coincide ancora con l’ordine nominale che l’adulto scambia per la realtà stessa. Margine, 
immagine e infanzia convergono così in una stessa soglia: il limite può chiudere, ma può anche aprire un 
campo di risignificazione. 

Compiere questa operazione di ricerca è oggi necessario. La triangolazione tra margine, immagine e 
infanzia permette infatti di restituire, in un unico intreccio di studi pedagogici di matrice teorica e/o em-
pirica, la centralità dell’infanzia come luogo in cui si decide il rapporto tra mondo, differenza e possibilità. 
Non si tratta di un’urgenza soltanto speculativa. Il dibattito pubblico più recente consegna immagini di 
violenza che trasformano il limes in espulsione e la differenza in minaccia, sfociando senza soluzione di 
continuità in forme di annullamento. La vicenda della piccola Beatrice a Bordighera, nella quale l’infanzia 
appare tragicamente esposta all’annullamento della vita dentro lo spazio che dovrebbe custodirla (Serra, 
2026), e, su un altro piano, le violenze che raggiungono sempre più di frequente le figure di docenti (Pa-
squaletto & Gasparini, 2026), sono qui assunte come segnali di una frattura: immaginare nuove forme di 
confronto sembra impossibile, il margine si è incancrenito diventando muro invalicabile, e così si dissolve 
lo spazio del dialogo e del confronto anche in quei luoghi dell’educazione, come la famiglia e la scuola, 
deputati alla consegna del mondo2. In altri termini, si sta smarrendo la funzione di soglia e di prossimità 
che caratterizza la relazione educativa e costituisce, probabilmente, il contributo più rilevante che la cultura 
pedagogica ha da offrire alla società civile. 

Per queste ragioni, la questione posta nel focus di questo 1/2026 di Studium Educationis appare urgente 
e riguarda la forma stessa con cui si decide che cosa sia bordo, norma, parola, bisogno. Ripensare il confine 
dell’infanzia non solo come limes, barriera che separa e classifica, significa allora ripartire da una pedagogia 
capace di trasformare e rigenerare la separazione in passaggio: il limes in limen (Musaio, 2025), la demar-
cazione in soglia, la classificazione in ascolto. In breve, significa restituire lo spazio dell’immaginazione 
come possibilità educativa di attraversare i margini, senza abolire l’alterità che li abita. 

 
 

1 Pensate ai neologismi che i bambini coniano negli anni dell’infanzia e che diventano, spesso, ricordi del tempo passato, 
come mette ben in mostra Natalia Ginzburg in Lessico familiare (1963).

2 Tyson Lewis legge l’infanzia contro la developmental machine, cioè contro la macchina concettuale che trasforma il bambino 
in linea di progresso verso l’adulto competente. Il confine adulto/bambino non è naturale e stabile: è una costruzione che 
può essere interrogata, sospesa, attraversata (Kennedy & Bahler, 2017; Lewis, 2017). Kohan, da parte sua, insiste su un’in-
fanzia non meramente cronologica, ma aionica: intensità del tempo, potenza di cominciamento, esperienza filosofica del 
non-sapere (Kohan, 2015). L’infanzia, allora, non è il margine dell’adulto; è il nome di una possibilità dell’umano che 
l’adultità rischia continuamente di dimenticare.
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1. Breve indagine sull’immaginazione, per reinventare il rapporto margine-infanzia 
 

L’infanzia è stata pensata, vissuta e raccontata nella nostra cultura occidentale troppo spesso come “margine 
dell’adulto”, perché il logos adulto tende a nominarla per sottrazione: immatura, pre-logica, non compe-
tente, non ancora autonoma. Eppure, nonostante il tentativo fallimentare di appiccicare categorie e defi-
nizioni classificatorie da parte del mondo adulto, la vita infantile continua a rappresentare un mistero 
sfuggente, incomprensibile nella sua differenza3.   

Ma in questo sforzo di nominazione, che è anche un’operazione di distanziamento, si rivela un problema 
politico ed epistemologico: l’adulto definisce come margine ciò che non rientra nella sua economia di pre-
senza, rendimento e controllo. Ripensare il rapporto margini-infanzia secondo un approccio teoretico si-
gnifica, prima di tutto, spostare il focus della domanda: non ci interroghiamo più su dove collochiamo il 
“satellite” bambino rispetto all’adulto-centrismo, ma quale centro viene destabilizzato dall’esperienza in-
fantile. 

A nostro avviso, la categoria dell’immaginazione permette questo spostamento, secondo tre declinazioni 
differenti. In primo luogo,  in chiave di genealogia del concetto. Senza ricorrere a scavi e ricostruzioni di 
ambito filosofico (Munro et al. 2026), ricordiamo che già un secolo fa Vygotsky mostrava come l’imma-
ginazione non è evasione dal reale né ornamento della mente; è attività combinatoria e creativa che rielabora 
l’esperienza, genera nuove immagini e orienta l’essere umano verso il futuro. Il bambino che cavalca un 
bastone come fosse un cavallo non abbandona la realtà, ma ne riorganizza gli elementi in una forma nuova, 
adeguata ai suoi bisogni, ai suoi desideri, alle sue prove di azione (Vygotsky, 1930/2011). Immaginare, in 
questa prospettiva, non si configura come una fuga dalla realtà, ma rappresenta una trasformazione del 
rapporto con essa (a partire dalla dimensione temporale, che viene sospesa nel suo incedere lineare). Vy-
gotsky lo mostra chiaramente, nella tensione che si instaura tra memoria e creatività. L’attività meramente 
riproduttiva conserva l’esperienza, ma vincola il soggetto al già dato; consente adattamento là dove il futuro 
reitera il passato. L’attività creativa, invece, introduce forme di discontinuità: combina e rielabora elementi 
dell’esperienza precedente per produrre immagini, azioni e configurazioni nuove, che alterano quanto già 
noto.  

In questo senso, l’immaginazione rappresenta la facoltà del possibile: non cancella la realtà, perché 
lavora sempre su materiali tratti dall’esperienza, ma la riapre, impedendo che il presente sia soltanto pro-
secuzione dell’esistente.  Pertanto, essa costituisce un dispositivo di soglia, perché non sorge dal nulla; 
prende materiali dal mondo, li attraversa e li restituisce come possibilità, facendo in modo che non si can-
celli il margine/limite del reale, ma lo si renda transitabile. 

Per questa ragione – seconda declinazione, di stampo teoretico – la distinzione tra reale e immaginario, 
spesso usata per svalutare l’infanzia e ridurla a margine della condizione adulta, va a nostro avviso ricon-
siderata. Costa offre in un volume appena pubblicato un fondamento fenomenologico che adottiamo 

3 Autori e opere che hanno discusso questo tema sono numerosi, e noi ci limitiamo a fornire genealogia essenziale secondo i 
registri filosofico, fenomenologico-pedagogico e psicologico-evolutivo, fornendo esempi circoscritti. Nell’Ottocento, Ro-
smini colloca la questione educativa dentro una metodica che non riduce l’allievo a destinatario passivo, ma pensa l’inse-
gnamento come arte ordinata di accesso alla verità, e le questioni del linguaggio e dell’origine della coscienza forniscono 
evidenze della difficoltà di classificare l’infanzia (Rosmini, 1857; Bonafede, 2019). La tradizione fenomenologica del No-
vecento radicalizza questo punto: in Husserl, il bambino compare come problema-limite della costituzione intersoggettiva, 
in particolare nella forma della “prima empatia” (Das Kind. Die erste Einfühlung), perché l’origine del soggetto non è pie-
namente ricostruibile dall’adulto, se non attraverso una regressione fenomenologica sempre indiretta (Husserl, 1935/2024; 
Vergani, 2025). Sempre in ambito fenomenologico-pedagogico, Langeveld, con la figura del “luogo segreto” del bambino, 
mostra che l’infanzia custodisce spazi propri, sottratti allo sguardo adulto, nei quali il mondo diventa disponibile a nuove 
possibilità di senso (Langeveld, 1953/1983). Si tratta di una posizione sulla quale convergono autori classici della pedagogia, 
come Montessori, che parla del “segreto dell’infanzia”, o Winnicott, con l’area transizionale del gioco, o perfino Korczak, 
per il quale il bambino deve essere rispettato non come futuro adulto ma come soggetto già portatore di una propria misura 
di mondo (Korczak, 1929/2013; Montessori, 1936/1999; Winnicott, 1971). Più recentemente, poi, sempre l’orientamento 
fenomenologico sta aprendo interessanti prospettive: Michael van Manen, sulla scorta degli studi del padre, mostra per 
esempio come l’etica emerga già nell’attesa, nella nascita e nella cura del neonato, cioè in una zona originaria in cui respon-
sabilità, esposizione e alterità precedono ogni decisione morale esplicita (van Manen, 1991, 2015; van Manen, 2021), rial-
lacciando i fili con il “mistero” dell’infanzia, inteso come irriducibilità alle categorie adultocentriche.
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anche per questa ricerca: ridurre l’immaginazione a finzione significa separarla artificialmente dalla perce-
zione, dallo stupore, dal desiderio e, più originariamente, dal sentire4. L’esperienza, al contrario, è un si-
stema di implicazioni intenzionali; originario non è l’elemento isolato, ma l’intreccio. L’immaginazione 
possiede una funzione manifestative di accoppiamento e mescolamento: colui che immagina non fabbrica 
semplicemente irrealtà, ma fa apparire l’orizzonte entro cui una vita si muove. 

  
L’immaginazione non va, dunque, intesa come una facoltà della spontaneità: essa è la ricettività del-
l’esistenza. Attraverso l’immaginazione l’esistenza è ricettiva verso la luce della terra: l’immaginazione 
permette di accogliere ciò che smuove l’esistenza e alla terra di farsi mondo. Le cose parlano all’imma-
ginazione e grazie ad essa emerge il mondo come ordine di significati (Costa, 2026, p. 15). 

 
Ciò significa, applicando il discorso all’infanzia, che non è possibile una lettura evolutiva lineare, se-

condo cui il bambino abiterebbe stadi ritenuti inferiori della vita psichica, come l’immaginazione, destinati 
a essere superati dalla ragione adulta. Il bambino non immagina perché è lontano dal reale; al contrario, 
è proprio il fatto di abitare e connettersi al reale come a un campo aperto di possibilità da esplorare e da 
cui lasciarsi meravigliare5, che si genera la possibilità di formare nuovi significati. 

Da questi assunti fenomenologici, segue che l’immaginazione non vada assunta come facoltà interna 
del soggetto, ma come spazio di attraversamento e intersezione6. In questo senso, i margini che attribuiamo 
all’infanzia dipendono da traiettorie di incontro-scontro con la realtà circostante, i cui esiti sono costan-
temente dipendenti dalla capacità espressiva e categorizzante dell’adulto, che utilizza il suo potere per con-
fermare una lettura adultocentrica della realtà e dei rapporti7.  

Le editor del recente Oxford Handbook of Philosophy of Imagination and Creativity (2026) confermano 
questo quadro, e mostrano le potenzialità dell’immaginazione, parlando della sua capacità trascendente: 

 
Imagination is often lauded for its freedom, and indeed, in comparison to mental states like belief 
and perception which are constitutively constrained in various ways by the world, imagination is com-
paratively unconstrained—at least by nature. It’s because imagination is not constitutively subject to 
the same kinds of worldly constraints as belief and perception that it is especially well-suited for tran-
scendent use. But the fact that imagination is not constitutively subject to worldly constraints does 

4 L’immaginazione non è separabile dal sentire, e il sentire non è mera ricezione di impressioni; è un modo di essere mossi e 
situati nel mondo (Costa, 2026, pp. 10-12). Su questa linea convergono anche gli studi di Vygotsky, che scrive che gli ele-
menti ultimi, da cui sono costruite le immagini più fantastiche e lontane dalla realtà, sono sempre impressioni prodotte dal 
mondo reale. L’immaginazione, dunque, non è solo rappresentazione mentale, ma pratica incarnata: mano, voce, sguardo, 
ritmo, paura, entusiasmo, resistenza. Il sentire non è quindi una decorazione emotiva del processo cognitivo, ma una forma 
pre-riflessiva dell’intenzionalità: educare a sentire, percepire e riconoscere stati affettivi significa allora connettere il soggetto 
al mondo e, tramite il mondo, a se stesso e agli altri (Bonafede, 2025, pp. 73-74, 217). In questo senso la pedagogia della 
risonanza presenta un modello teorico per declinare il campo di tensioni tra sollecitazioni esterne e interiorità (Bonafede, 
2025, pp. 225-241). 

5 L’immaginazione può nascere dunque da un sentire meravigliato: non aggiunge mondi fittizi al mondo reale, ma percepisce 
il reale come più grande del già saputo. La pedagogy of wonder ha mostrato che la meraviglia non è un sentimento ornamen-
tale, ma una disposizione cognitiva, affettiva ed etica che apre il soggetto alla realtà. Schinkel, Wolbert, Pedersen e de Ruyter 
(2023) collegano wonder e human flourishing: meravigliarsi significa riconoscere che il mondo eccede l’uso che ne facciamo. 
Washington (2018) parla di education for wonder in rapporto alla natura, mostrando come l’educazione debba custodire 
nei bambini una capacità di attenzione non riducibile a informazione. In chiave ontologica, lo stupore appartiene all’essenza 
dell’infanzia perché il bambino vive l’essere come dono sempre nuovo, non come inventario di cose già possedute (Ulrich, 
1970/2013, pp. 120-123).

6 In questo senso, parlare di immaginazione infantile, connotando in rapporto a un soggetto dell’esperienza, limiterebbe una 
lettura del fenomeno in termini intersoggettivi, e non terrebbe conto delle traduzioni di stampo empirico-cognitivista pro-
poste, per esempio, da Susan Andersen con il costrutto di relational self (2002).

7 Da qui segue una conclusione critica. Il terreno dell’immaginazione non può coincidere con ciò che l’adulto percepisce, 
conosce e definisce. Se l’adulto decide in anticipo dove sia il bordo, l’infanzia resta catturata nella sua mappa. Il terreno 
deve essere il mondo (Biesta, 2021): non il mondo come oggetto da dominare, né come rappresentazione adulta da impor-
tare, ma il mondo come presenza che chiama, sorprende, resiste e risuona (Bonafede, 2025). In questo modo si apre la pos-
sibilità di una pedagogia dell’attraversamento, che consegna soglie, accompagnando i bambini a immaginare sentendo, e 
gli adulti a sentire di nuovo ciò che l’infanzia rende pensabile.
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not mean that it must always operate wholly in unconstrained fashion. Rather, we can voluntarily im-
pose constraints on imagination and, when we are able to do. so effectively, we are able to learn from 
our imaginative activities (Kind, Langkau, 2026, p. 7). 

 
La riuscita dell’immaginare dipende dall’equilibrio tra imposizione e rilascio dei vincoli, tra margo e 

imago. Il gioco di finzione, il ragionamento controfattuale, la narrazione e le prime forme di creatività 
non sono evasioni dal reale, bensì modi attraverso cui il bambino sperimenta possibilità alternative all’in-
terno di una realtà condivisa8. L’immaginazione appare così come una pratica situata, corporea e relazionale: 
essa prende forma tra oggetti, gesti, linguaggio, norme culturali e presenza degli altri. Goldstein, Caruso, 
Stapleton e Fatty osservano che immaginazione e creatività sono, in prima istanza, mondi del bambino, 
ma anche fenomeni culturalmente situati, socialmente influenzati e non riducibili a un’unica traiettoria 
(Goldstein et al., 2026, pp. 271-284).  

 
 

2. L’infanzia come soglia 
 

Quanto evidenziato finora mette ancora più in luce quello che avevamo supposto inizialmente, facendo 
ricorso all’etimologia dei termini. Prima di tutto, che il margine è una configurazione storica del rapporto 
tra infanzia, adultità e mondo. In secondo luogo, che l’infanzia non può essere compresa come limes del-
l’adultità, ma come soglia (limen), nella quale il mondo viene continuamente ricombinato ed esplorato 
nelle potenzialità nascoste. In questo senso, la ricerca pedagogica ha il compito di oltrepassare quei processi 
di contenimento dell’immaginazione entro categorie già stabilite, per predisporre condizioni in cui essa 
possa manifestarsi, trasformando il limite in possibilità9.  

Si tratta di un’operazione che, in questa sede, proviamo a effettuare dal lato teoretico, recuperando bre-
vemente le riflessioni antropologiche di Ferdinand Ulrich. In Anthropologie der Kinderheit (1970/2013) 
l’autore propone di rileggere il centro dell’esperienza umana a partire dalla dimensione dell’infanzia: questa 
ipotesi non confluisce in un’apologia nostalgica dell’età infantile, né tantomeno rappresenta un’idealizza-
zione romantica del fanciullo; l’infans è struttura dell’umano, e non fase transitoria da oltrepassare. Lo ve-
diamo in questo passaggio, in cui l’autore mette a tema il rapporto genitori-figli: 

 
Sulla base dell’essere-sé del bambino, uomo e donna non possono mai diventare padre e madre da soli 
«per mezzo di se stessi»; essi lo sono tramite il bambino, tramite il potere di colui che è consegnato 
loro senza protezione. Lo sono tramite e per il bambino. Come l’essere-sé dei genitori costituisce la 
povertà del bambino, così la ricchezza di questa povertà rende «povera» la loro ricchezza. Essi ripetono 
nel bambino la loro propria infanzia. Sono per il bambino «autorità» solo nella misura in cui questa 
infanzia è presente in loro (Ulrich, 1970/2013, p. 63). 

 
L’infanzia è per Ulrich symbolos della condizione creaturale: ricorda all’adulto che si diviene se stessi ri-

cevendosi, sapendo di essere inizialmente dipendenza e apertura. L’intreccio di gratuità, stupore e vulne-
rabilità non è quindi tratto secondario, ma forma della vita autentica (Ulrich, 1970/2013, pp. 5-8, 97-123). 
In questo modo la figura dell’infans spezza il paradigma dell’autosufficienza adulta: l’umano non nasce 
dal possesso di sé, ma da una consegna (Bellingreri, 2019; D’Addelfio, Vinciguerra, Romano, 2025), da 
un’origine ricevuta e rilanciata. In questo modo avviene l’inimmaginabile: l’infanzia, da fase transitoria, 
diventa emblema della vita umana, compiendo così il ribaltamento della prospettiva: non più il bambino 
come margine, ma centro dell’umano. 

8 Il gioco è il luogo in cui il bambino rielabora creativamente l’esperienza e costruisce una nuova realtà, immaginandola (Vy-
gotsky, 1930/2011). Gopnik conferma, che il far finta è legato al ragionamento controfattuale e alla costruzione di mondi 
possibili: i bambini distinguono precocemente finzione e realtà, ma usano la finzione per esplorare possibilità causali, 
emotive e sociali (Gopnik, 2014, pp. 33-88). Il gioco è quindi il laboratorio concreto del limen: una soglia praticata, corporea, 
condivisa, in cui il mondo viene provato diversamente.

9 In questa direzione, il recente volume di Moretto e Ius (2026) sul disegno onirico rappresenta a nostro giudizio un tipo di 
ricerca in linea con l’approccio da noi proposto.
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Ne deriva pertanto la terza declinazione, rilevante e decisiva, al pari delle precedenti: l’immaginazione 
diventa categoria deontologica-politica, per oltrepassare le logiche che producono esclusione e marginaliz-
zazione all’interno dei contesti sociali. Pensare, progettare e comunicare ricerca pedagogica secondo un 
approccio immaginativo significa trasformare il margine da linea esterna in soglia interna, che esplora le 
infinite variabili presenti nel rapporto educativo. Là dove l’adulto vede deficit, il bambino esplora possi-
bilità; là dove la norma vede deviazione, il gioco combina mondi; là dove il linguaggio adulto registra si-
lenzi, l’infanzia inventa forme espressive che riconfigurano il mondo10. L’immaginazione è quindi la 
categoria teorica che consente di leggere le infanzie ai margini e i margini di infanzia senza confonderli: le 
prime chiedono giustizia, riconoscimento e trasformazione delle condizioni materiali; i secondi chiedono 
una critica delle categorie con cui l’adulto decide che cosa sia centro, norma, parola, esperienza. 

 Queste declinazioni dell’immaginazione – come categoria geneaologica, teoretica e deontologico-po-
litica – forniscono a nostro avviso gli elementi costitutivi che permettono di fondare una pedagogia del-
l’attraversamento. L’immaginazione attraversa perché tiene insieme, per l’appunto, tre direzioni: riceve il 
mondo, lo scompone e lo ricompone; riceve l’altro, ma non lo replica; riceve il margine, ma lo converte 
in soglia. In questo senso l’infanzia non è un oggetto di cura situato ai bordi dell’umano, bensì una forma 
critica mediante cui l’umano può riapprendere a stare nel mondo come luogo del possibile. 

 
 

3. Per una pedagogia dell’attraversamento 
 

Emerge così una pedagogia dell’attraversamento fondata sull’immaginazione come categoria capace di tra-
sformare il margine da linea di esclusione a soglia di possibilità. L’infanzia non viene assunta come semplice 
età della mancanza, né come periferia dell’adultità, ma come forma critica dell’umano: essa destabilizza le 
categorie adulte di norma, competenza, parola e autonomia, mostrando che il reale può essere ricevuto, 
scomposto e ricomposto in forme nuove. In questa prospettiva, l’immaginazione non è fuga dal mondo, 
ma pratica situata, corporea e relazionale: rielabora l’esperienza, apre il futuro, manifesta l’intreccio tra 
percezione e sentire, e permette di pensare il limite non come chiusura ma come passaggio.  

Gli elementi fondamentali di una pedagogia dell’attraversamento sono dunque la critica dell’adulto-
centrismo, il riconoscimento dell’infanzia come soglia antropologica, la valorizzazione di gioco, stupore e 
gratuità, e la costruzione di contesti educativi capaci di convertire esclusione, silenzio e vulnerabilità in 
occasioni di parola, relazione e risignificazione. 

Questi nuclei attraversano, con accenti e metodologie differenti, i contributi raccolti nel numero. 
Aprono questo Focus alcuni approfondimenti teorici che trattano, nella prospettiva della pedagogia generale 
e sociale, del rapporto tra infanzia ed età adulta, sviluppano il tema del cominciamento che dall’infanzia 
si dischiude, problematizzano il riconoscimento della peculiarità dell’infanzia come tema di cittadinanza. 
Altri contributi – presenti anche in altre sezioni del volume – si soffermano, anche in prospettiva storica, 
sui contesti specifici in cui le diverse infanzia si dispiegano, nel rapporto con le figure adulte e con il più 
ampio spazio “politico”. Da diversi contributi vengono offerti sguardi sulla scuola di oggi, ma anche su 
altri spazi educativi. Al tema degli spazi educativi si lega poi quello dei metodi dell’educare, anche nelle 
prospettive specifice della didattica e della docimologia. 

Ciascun testo, interrogando specifiche figure del margine e dell’infanzia, concorre a mostrare come la 
pedagogia possa farsi sapere di soglia: capace non solo di descrivere le marginalità, ma di aprire spazi in 
cui esse diventino principio di trasformazione educativa, sociale e culturale. 

 
 

10 In questo senso un ulteriore elemento che caratterizza l’immaginazione è il linguaggio. Esprimersi significa partecipare a 
pratiche, non semplicemente possedere vocaboli. Su questo versante, per esempio, la Philosophy for Children ha da tempo 
sviluppato questa intuizione trasformando l’aula in comunità di ricerca, dove i bambini non ripetono il linguaggio filosofico 
adulto, ma lo mettono alla prova (D’Addelfio, 2011; 2023). Kohan interpreta l’incontro tra infanzia, educazione e filosofia 
come apertura di un’altra relazione con il pensare, facendo sì che il linguaggio diventi domanda, ascolto, dissenso, invenzione 
concettuale (Kohan, 2015). In questa prospettiva, l’infanzia non è prima del logos; è un modo di riaprirlo e di costruire 
nuove storie.
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Abstract 
 

This article offers a pedagogical reading of the adult gaze that permeates discourses on childhood, shaping the 
definition of needs, policies, and trajectories of intervention. Starting from a critique of adultism, understood 
as a system of power operating through practices, attitudes, and institutional dispositives, the analysis shows 
how people under the age of 18 are constructed as human becomings, subordinated to normatively prescribed 
future outcomes and thereby placed in a naturalized minoritarian position. It also highlights how this adultist 
futurity is reproduced through educational dispositives and through discourses on children’s rights. In this di-
rection, the article argues for the need for an epistemological and pedagogical repositioning capable of trans-
forming this order and of opening, in the present and the future, spaces of possibility for all childhoods. 

 
Keywords 

Childhood, adultism, child agency, children’s rights, agency 
 

Il presente articolo propone una lettura pedagogica dello sguardo adulto che attraversa i discorsi sull’in-
fanzia, orientando la definizione dei bisogni, delle politiche e delle traiettorie di intervento. A partire da 
una riflessione critica sull’adultismo, inteso come sistema di potere che agisce attraverso pratiche, atteggia-
menti e dispositivi istituzionali, l’analisi mostra come le persone di minore età vengano spesso considerate 
come human becomings, subordinate a esiti futuri normativamente prescritti e, così, collocate in una nat-
uralizzata posizione minoritaria. Si evidenzia, inoltre, come tale futurità adultista si ri-produca anche at-
traverso i dispositivi educativi e i discorsi sui diritti dell’infanzia. In questa direzione, il contributo sostiene 
la necessità di un riposizionamento epistemologico e pedagogico capace di trasformare tale ordine e di 
aprire, nel presente e nel futuro, spazi di possibilità per tutte le infanzie. 
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Infanzia, adultismo, protagonismo infantile, diritti dell’infanzia, agency
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Introduzione 
 

Ogni riflessione pedagogica sull’infanzia si confronta con un dato tutt’altro che neutro: le persone bambine1 
vengono per lo più pensate, nominate, rappresentate e interpellate attraverso categorie prodotte dal mondo 
adulto (Becchi, 1987). Ciò significa che l’infanzia, prima ancora di essere oggetto di pratiche educative, 
giuridiche o sociali, è il risultato di un’operazione di significazione che prende forma entro immagini, lin-
guaggi, saperi e dispositivi elaborati da chi occupa la posizione generazionale dominante, ossia le persone 
adulte. In tal senso, l’infanzia è un costrutto culturale prima ancora di essere una categoria sociale. Persino 
la storia delle parole che designano le persone bambine restituisce, infatti, una lunga sedimentazione di 
immagini che rinviano alla mancanza, alla piccolezza, all’incompiutezza, all’irrequietezza o, in altri casi, a 
una purezza idealizzata che continua a inscrivere l’infanzia entro uno sguardo adulto che la definisce (Pan-
cera, 1982; Demozzi, 1916). 

È in questo snodo che la questione pedagogica si intreccia con quella dei diritti dell’infanzia, in primo 
luogo attraverso la Convenzione ONU sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza (UNCRC, 1989). Infatti, a 
partire dall’entrata in vigore di tale documento, da un lato, l’infanzia inizia a delimitare i confini di uno 
specifico dominio di tutele, in quanto condizione di particolare vulnerabilità; dall’altro lato, essa va a di-
segnare un profilo di cittadinanza già compiuto, che ribadisce il riconoscimento a chi vi fa parte dei diritti 
all’espressione, all’ascolto e alla partecipazione riconoscendo alle persone bambine la piena cittadinanza. 
Tuttavia, la realizzazione concreta di tali diritti non può che passare attraverso la mediazione delle persone 
adulte, delle istituzioni e dei dispositivi che queste ultime organizzano. Si apre qui un paradosso strutturale: 
i diritti dell’infanzia vengono riconosciuti proprio a soggetti che l’ordine adulto continua a considerare 
non pienamente in grado di esercitarli autonomamente. Ne deriva un possibile cortocircuito tra diritti 
sanciti e diritti reali, tra riconoscimento formale e praticabilità effettiva, soprattutto quando le condizioni 
della loro attuazione restano saldamente governate da una distribuzione del potere generazionale fortemente 
diseguale. 

A partire da queste premesse, il presente contributo si propone un’analisi teoretica e pedagogica della 
relazione infanzia–adultità e dei dispositivi di potere che si innestano in essa. In primo luogo, verrà tema-
tizzato l’adultismo come sistema di potere generazionale che struttura atteggiamenti, pratiche e dispositivi 
istituzionali delegittimando le culture e i saperi delle persone bambine e giovani. In secondo luogo, si mo-
strerà come tale ordine si riproduca anche attraverso l’investimento dei saperi – prima psicologico e poi 
educativo – nella futurità adultista dell’infanzia, che subordina il presente a esiti futuri normativamente 
prescritti. Successivamente, l’attenzione si sposterà sul lessico della partecipazione, per metterne in luce 
ambivalenze e limiti, approfondendo i concetti di protagonismo infantile e di agency relazionale. Infine, il 
contributo proporrà di ripensare pedagogicamente la relazione infanzia-adultità attraverso la lente trasfor-
mativa del childism, al fine di trasformare l’ordine adulto che organizza l’infanzia come alterità minore e 
di aprire spazi di possibilità, nel presente e nel futuro, per tutte le infanzie. 

 
 

1. Adultismo come sistema di potere generazionale 
 

Nel quadro dei childhood studies (Tripi, 2025; Qvortrup, Corsaro e Honig, 2009), nati in seno alla rifles-
sione sociologica e poi diffusi nelle più generali scienze umane, così come dei più recenti sviluppi della ri-
flessione critica sull’infanzia, l’adultismo2 può essere definito come una specifica forma di subordinazione 

1 Nel presente contributo si è scelto di usare tale espressione invece di “persone di minore età” per indicare le persone che 
rientrano all’interno di quella categoria culturale che viene definita e pensata come infanzia e che, dunque, è più ristretta 
rispetto alla categoria estesa delle persone di minore età. Inoltre, tale scelta consente di evitare formulazione marcate per 
genere, permettendo di riferirsi, di conseguenza, a tutte le identità, femminili, maschili, o altre. In caso di necessità, sarà 
utilizzato lo schwa ( ) per evitare di utilizzare il maschile sovraesteso e per fare riferimento ad ogni identità di genere.

2 Nel presente articolo si utilizzerà il termine adultismo con la consapevolezza che, in letteratura, adultismo e adultocentrismo 
sono spesso impiegati come sinonimi (Tripi, 2025). In queste pagine, il termine adultismo sarà dunque assunto come 
nozione più ampia, che si riferisce sia alle strutture di potere adultiste/adultocentriche che alle microdiscriminazioni e alle 
pratiche che da esse sono generate e, circolarmente, le riproducono.
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generazionale che organizza gerarchicamente i rapporti tra persone adulte e persone bambine e giovani, 
iscrivendosi in un ordine sociale più ampio che assume l’adultità come misura implicita dell’umano. In 
questa prospettiva, John Wall (2025) propone di leggere l’adultismo come un processo sistematico di 
espropriazione del potere sociale delle persone non adulte – intese come gruppo-bersaglio (DeJong & Love, 
2013) –, fondato su opposizioni binarie adulto/bambino che organizzano sistemi più estesi di compren-
sione e di dominio dell’infanzia. L’adultismo diviene quindi “una lente attraverso cui esaminare come le 
concezioni dell’età adulta operino come sistemi di emarginazione sociale che limitano in modo generaliz-
zato” (Wall, 2025, p. 466). 

L’adultismo si traduce in micro-pratiche che limitano il potere e le possibilità di autodeterminazione e 
di agency delle persone bambine e giovani, consentendo alle persone adulte di decidere per loro, su di loro 
e al loro posto. Bell (1995) fornisce esempi concreti di frasi che potrebbero essere pronunciate quotidia-
namente in contesti educativi di varia natura - formali, non formali e informali - che svalutano l’esperienza 
e la conoscenza delle persone bambine, limitano la partecipazione in nome dell’immaturità presunta e 
considerano il controllo come l’unica forma di cura possibile: 

 
“Sei proprio intelligente per avere quindici anni!” –
“Quando crescerai?” –
“Non toccarlo, lo romperai!” –
“Finché sei a casa mia, lo farai!” –
“Ti stai comportando da bambino.” –
“Sei proprio stupido (o maldestro, sconsiderato, ecc.)!” –
“Vai nella tua stanza!” –
“Non urlare mai così a tua madre!” (urlando) –
“Lei non capisce niente.” (riferendosi a un neonato) –
“Sei troppo grande per queste cose!” oppure “Non sei abbastanza grande!” –
“Oh, è solo un amore adolescenziale.” –
“Che ne sai tu? Non hai ancora vissuto nulla!” –
“È solo una fase. Ti passerà.” (p. 2, trad. nostra) –

 
L’adultismo, però, non definisce in modo onnicomprensivo la relazione infanzia-adultità, ma emerge 

quando l’asimmetria tra persone adulte e persone bambine/giovani si irrigidisce in una forma di superiorità 
ontologica, quando la cura si converte in controllo e quando la protezione diviene il lessico attraverso cui 
si legittima l’esclusione delle persone bambine e giovani dagli spazi di parola, di decisione e di partecipa-
zione. 

A rendere più analitica questa lettura contribuisce la tripartizione proposta da Flasher (1978) e ripresa 
da Heather K. Kennedy (2019), che distingue tra adultismo attitudinale, istituzionale e interiorizzato.  

Il primo riguarda l’insieme di stereotipi, rappresentazioni e giudizi attraverso cui le persone bambine e 
giovani vengono immaginate come immature, impulsive, incompetenti o incapaci di comprendere appieno 
ciò che vivono. Si tratta di un livello solo apparentemente micro, poiché prepara culturalmente la loro de-
legittimazione e ne restringe, fin dall’inizio, lo spazio di riconoscimento. 

Il secondo designa invece la sedimentazione di tale gerarchia all’interno delle strutture sociali e delle 
istituzioni, come la scuola e i servizi educativi, sanitari e assistenziali. Queste strutture non si limitano a 
riflettere una disuguaglianza generazionale già data, ma, assumendo una logica foucaultiana, la riproducono 
attivamente attraverso regole, procedure, criteri valutativi e forme di disciplina che distribuiscono in modo 
asimmetrico le possibilità di parola e di partecipazione.  

Il terzo, infine, concerne i processi attraverso cui questi messaggi vengono interiorizzati dalle stesse sog-
gettività più giovani, portandole ad autosvalutarsi, ad avere una bassa autostima e, conseguentemente, ad 
accettare la marginalità come condizione normale del rapporto con il mondo adulto. In tal modo, attraversa 
i processi di soggettivazione, trasformandosi in una verità incorporata. 

Assumendo tale cornice teorica, l’adultismo può essere inteso come uno dei molteplici dispositivi di 
potere che agiscono sulle persone bambine, e non il solo (Wall, 2025). Infatti, assumendo una prospettiva 
intersezionale (Crenshaw, 1978), l’adultismo è la forma specifica di oppressione che colpisce tutte le persone 
di età inferiore ai 18 anni, la quale si intreccia con altre possibili forme di discriminazione che contribui-
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scono a disciplinare le soggettività più giovani anche attraverso norme sessiste, classiste, razziste, cisetero-
normative, abiliste e coloniali. Proprio per questo, la sua decostruzione costituisce un passaggio teorico 
imprescindibile per ripensare l’educazione in termini di giustizia intergenerazionale ed epistemica, verso 
il riconoscimento e la trasformazione delle relazioni di potere che rischiano di caratterizzare le pratiche 
educative e di cura delle persone bambine e giovani. 

 
 

2. La futurità adultista come dispositivo temporale dell’educazione 
 

Le logiche adultiste hanno luogo nelle relazioni quotidiane e nei dispositivi istituzionali e, circolarmente, 
si ri-producono attraverso quei saperi e quelle pratiche che intendono lo sviluppo come traiettoria lineare 
e normativa dell’esistenza. È precisamente per questa ragione che i childhood studies fondano una parte ri-
levante della propria elaborazione teorica sulla critica alle teorie dello sviluppo, riconoscendole come uno 
dei principali dispositivi epistemici attraverso cui l’infanzia è stata assoggettata all’adultità e inquadrata 
entro un ordine discorsivo che la definisce per difetto, come periodo di mancanza e non-ancora, subordi-
nandone sistematicamente il presente a un futuro già scritto (James & Prout, 1997; Kehily, 2009; Qvor-
trup, 2009; Qvortrup, Corsaro e Honig, 2009; Tripi, 2025; Wells, 2017).  

Secondo la logica dei childhood studies, anche i saperi che si dedicano specificatamente all’infanzia, as-
sunti da una certa prospettiva, rischiano di imporre una tale visione marginale della stessa. Ad esempio, 
Burman (2008) e Jenks (2009) mettono in guardia sul fatto che la psicologia dello sviluppo, quando 
assume una determinata prospettiva dello sviluppo stesso, descrive le fasi della crescita inscrivendole in 
una prospettiva che di fatto legittima scientificamente la stessa concezione lineare di sviluppo che ha com-
pimento soltanto nell’età adulta. In questo senso, gli studi di Jean Piaget, paradigmatici della psicologia 
dello sviluppo, finiscono per interpretare l’intelligenza delle persone bambine secondo una sequenza ge-
nerale di schemi e stadi evolutivi che culmina in una competenza logica modellata su un ideale di razionalità 
tipicamente occidentale, conferendole però lo statuto di dato naturale e universalmente valido (Burman, 
2008; Jenks, 2009). 

I discorsi delle teorie dello sviluppo, così come quelli dei diritti dell’infanzia che si strutturano sulla 
base degli studi scientifici – anche, e soprattutto, di natura educativa – sull’infanzia (Macinai, 2013), ri-
sultano, inoltre, strettamente implicati nelle politiche economiche e sociali che strumentalizzano l’infanzia 
in funzione delle logiche capitaliste. Tali logiche prevedono la produzione di cittadini futuri, lavoratori 
adeguati e consumatori competenti (Burman, 2008; Wells, 2011, 2017). La temporalità dello sviluppo e 
della crescita, lungi da essere fondata su un sapere scientifico neutro, diviene un dispositivo di potere – 
che finisce per intrecciarsi con tutte le forme sopracitate di oppressione dei corpi e delle soggettività – che 
definisce quali traiettorie di crescita risultino desiderabili e quali, invece, appaiano premature, deviate, im-
mature o deficitarie. 

In questo senso, il concetto di outcome thinking elaborato da Qvortrup (2009) consente di nominare 
quelle prospettive – prevalentemente psicologiche e pedagogiche – orientate agli esiti che, “con il pretesto 
di agire secondo il migliore interesse del bambino” (p. 647, trad. nostra) – sancito dalla Convenzione ONU 
sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza (UNCRC, 1989) – finiscono per spostare il focus dal presente e 
dalle singolarità delle persone bambine ad un futuro adulto normativo e standardizzato – che rispecchia 
ideali capitalisti, riproduttivi, ciseteronormativi, abilisti e coloniali (Colli Vignarelli, in press) – e che le 
considera più come human becomings che come human being (Qvortrup, 2009).  

In questo modo, le persone bambine vengono ridotte a “progetto futuristico” (p. 631) di un’educazione 
che rischia di disporsi come dispositivo temporale di normalizzazione verso l’adultità futura. In questa 
prospettiva, la relazione educativa, così come i contesti e i progetti educativi, rischiano di strutturarsi at-
torno alla logica dell’outcome thinking, anche quando il loro intento è quello di mettere le persone bambine 
al centro. Infatti, se non viene problematizzata tale costruzione dell’infanzia, emerge il rischio di riconoscere 
e ascoltare le persone bambine, ma entro una cornice adultista che sovradetermina le loro esperienze at-
traverso significati adulti, che non riconoscono il valore delle culture che le persone bambine stesse pro-
ducono e delle quali fanno parte. Gli interventi educativi, di conseguenza, finiscono per strutturarsi attorno 
alla predisposizione delle condizioni migliori per garantire la maturazione, l’autonomia, la produttività, 
l’integrazione sociale, l’accesso a una cittadinanza futura, dimenticandosi le stesse dimensioni nel qui e 

38

Elisabetta Biffi, Simone Colli Vignarelli  
AI MARGINI DELL’ETÀ ADULTA: PER UNA LETTURA PEDAGOGICA DELLA DIALETTICA INFANZIA-ADULTITÀ

Studium Educationis | XXVII - 1 - June 2026 | pp. 35-42 | ISSN 2035-844X



ora delle vite delle persone bambine. Inoltre, tali interventi finiscono per ri-produrre una futurità adultista 
che ricalca l’ideale adulto plasmato dalla razionalità neoliberale, definito dalla produttività e dalla piena 
integrazione nell’ordine familiare e riproduttivo della società capitalista. 

 
 

3. Protagonismo infantile e agency relazionale 
 

Le riflessioni finora condivise lasciano dunque intuire l’impatto che tali prospettive semantiche sulla di-
namica infanzia-adultità possono avere in ambito educativo. Una prospettiva che ha nell’adultità non solo 
la destinazione, ma anche il criterio orientante per stabilire la norma inevitabilmente porta con sé una vi-
sione marginale di che cosa può fare ed essere una persona bambina (Biffi, 2018), relegandola al ‘non ab-
bastanza grande per’, che si traduce in: non abbastanza capace, consapevole, competente. Tale posizione 
marginale, però, non è quanto previsto e proposto, innanzitutto, dalla UNCRC, che riconosce le persone 
bambine come capaci e competenti. In questo senso, l’outcome thinking contribuisce a negare il diritto alla 
partecipazione delle persone bambine, sancito dall’articolo 12 della Convenzione.  

Il tema della partecipazione è, in questo senso, forse l’esempio più lampante degli effetti distorsivi che 
una visione adultista può avere nell’esperienza concreta delle persone bambine, soprattutto dentro agli 
spazi dell’educazione. La relazione educativa si radica, infatti, solidamente nella dinamica infanzia-adultità, 
nel riconoscimento dell’asimmetria della stessa così come delle dinamiche di potere che la caratterizzano. 
Tuttavia, molto spesso, le logiche adultiste sono pervasive anche in quegli spazi-tempi senza che vi sia, 
però, una consapevolezza critica. La partecipazione, infatti, non coincide automaticamente con una redi-
stribuzione effettiva del potere tra persone adulte e bambine, né con il riconoscimento delle ultime come 
soggettività capaci di incidere sul mondo e sulle dimensioni – politiche, educative e sociali – che le riguar-
dano. Occorre anzitutto sottrarre la partecipazione alla sua evidenza retorica, interrogandone forme, pa-
radigmi e condizioni di intelligibilità, poiché essa è un costrutto intrinsecamente multidimensionale e, 
insieme, un crocevia nel quale si rendono visibili le fragilità delle stesse strutture democratiche quando 
siano chiamate a misurarsi con l’agire pubblico dei soggetti non adulti (Biffi, 2023). In tale prospettiva, il 
problema non consiste soltanto nell’assenza di spazi partecipativi, ma anche nella tendenza delle istituzioni 
adulte a riconoscere come legittime soltanto quelle modalità di espressione che si lasciano tradurre attra-
verso linguaggi adulti e adultisti, chiedendo così alle giovani generazioni di entrare in dialogo con una so-
cietà che ha già definito le regole del gioco. Ne deriva che la partecipazione rischia di essere mistificata – 
per riprendere la prospettiva della scala di Hart (1992) – e accolta solo finché non disorienta l’ordine isti-
tuzionale adultista, mentre proprio quando persone bambine e giovani agiscono come attori politici di 
pari valore si apre di risignificare i dispositivi adulti(sti) trasformando la relazione di subordinazione tra 
persone adulte e persone bambine. 

È in questo scarto tra l’invocazione della partecipazione e la sua effettiva praticabilità che è necessario 
inserire la riflessione critica fin qui proposta, al fine di comprendere le ragioni profonde del mancato ri-
conoscimento delle persone bambine anche quando le pratiche educative, politiche e democratiche si pro-
pongono di fare il contrario.  

Il riconoscimento formale del diritto alla partecipazione, infatti, non basta a oltrepassare l’ordine adul-
tista e paternalistico, poiché può continuare a operare entro ciò una configurazione in cui all’infanzia viene 
sì riconosciuto un proprio mondo, protetto e sostenuto, ma separato dalla sfera in cui si assumono le de-
cisioni che contano (Liebel, 2007). Infatti, assumendo tale logica, la partecipazione consultiva mostra con 
nettezza il proprio limite, in quanto le persone adulte sono chiamate ad ascoltare le istanze delle persone 
bambine, ma non sono vincolate a prendere sul serio ciò che ascoltano, né a modificare le condizioni che 
renderebbero possibile una partecipazione reale. È in tale senso che Liebel (2007) propone la prospettiva 
del protagonismo infantile intesa come la possibilità, per le persone bambine, di assumere un ruolo attivo 
e socialmente incisivo, capace di oltrepassare le forme ridotte di partecipazione e di contrastare le strutture 
paternalistiche e adultiste che le confinano in una posizione subordinata. Il punto decisivo, allora, non è 
semplicemente far partecipare le persone minorenni alle questioni che le riguardano, ma ampliare le loro 
possibilità di prendere parte a tutte le questioni della vita sociale, riconoscendole come cittadine e non 
soltanto come destinatari di cure o procedure predisposte da altri. 

La partecipazione autentica delle persone bambine e giovani, allora, per non essere una pratica fittizia, 

39

Elisabetta Biffi, Simone Colli Vignarelli  
AI MARGINI DELL’ETÀ ADULTA: PER UNA LETTURA PEDAGOGICA DELLA DIALETTICA INFANZIA-ADULTITÀ

Studium Educationis | XXVII - 1 - June 2026 | pp. 35-42 | ISSN 2035-844X



deve muoversi a partire dalla riflessione critica sulle condizioni contestuali che stabiliscono chi ha la pos-
sibilità di prendere parola e chi no, come vengono costruiti e progettati gli spazi di partecipazione e in che 
modo le opinioni delle persone bambine vengono effettivamente ascoltate nei processi decisionali (Biffi, 
Pippa, Montà, 2023). Vale a dire, quali assetti materiali, simbolici e relazionali rendano praticabili la presa 
di parola, il dissenso, il conflitto e l’incidenza delle persone non adulte nella vita democratica, quindi, la 
loro agency. 

Il paradosso dell’agency delle persone bambine, così come di tutti i diritti dei quali godono, è che passa 
necessariamente da pratiche di riconoscimento da parte delle persone adulte che, come abbiamo visto, fi-
niscono per essere adultiste e incentrate sulla produzione di persone adulte ri-produttive. Per questo motivo, 
occorre mettere a tema la relazione infanzia-adultità e l’idea stessa di agency (Biffi, Daddi, Pippa, 2020). 

L’agency può essere intesa come la possibilità di agire all’interno di una società, ma non va intesa come 
una capacità individuale perché deriva dall’essere situat  entro trame di relazioni e interdipendenze, e dal-
l’agire con l’altr  e sull’altr  in forme di azione collettiva (Burkitt, 2015). Per comprendere tale dimensione 
è utile ricorrere alla prospettiva offerta dal capabilities approach, e specificatamente alla critica al concetto 
di agency incentrato sull’adulto elaborata da Biggeri e altri autori (Biggeri, Ballet e Comim, 2011; Biggeri 
e Karkara, 2014), che hanno proposto i concetti di evolving capability e “agency in evoluzione”. Nei loro 
studi, essi sottolineano la necessità di concettualizzare i bambini come attori e agenti attivi, insistendo sul 
fatto che dovrebbero essere visti come co-produttori delle proprie capacità. In altra sede (Biffi, Daddi, 
Pippa, 2020) si è persino provato ad oltrepassare tale posizione, investigando l’agency della persona bam-
bina come specifica e completa nel suo essere, riconnettendola alla dimensione relazionale che è propria 
dell’essere umano e alla ineludibile condizione di dipendenza che lo contraddistingue. L’agency è dunque 
da intendersi come relational agency: la capacità di agire non è inversamente proporzionale alla condizione 
di dipendenza, ma è sempre connessa alla umana natura, alla sua inevitabile relazionalità e interdipendenza. 
Se l’agency è co-costituita nelle relazioni, allora la vulnerabilità delle persone bambine non ne smentisce la 
capacità di azione, ma obbliga piuttosto a ripensare pedagogicamente le condizioni intersoggettive, istitu-
zionali e materiali che la rendono possibile, riconoscendo che si agisce sempre entro legami che, al tempo 
stesso, abilitano o limitano tale possibilità. 

Assumendo tale logica, contrastare l’adultismo insito nelle pratiche educative e nei processi partecipativi 
non equivale unicamente ad aggiungere la voce delle persone minorenni ai dispositivi esistenti o proporre 
pratiche di partecipazione fittizia, bensì a ripensare i contesti educativi e istituzionali come spazi in cui il 
potere (adultista) di definire i problemi, i linguaggi legittimi e gli esiti desiderabili possa essere messo ra-
dicalmente in discussione. Solo in questa torsione la partecipazione cessa di essere il nome edulcorato di 
una inclusione subordinata e diviene, più radicalmente, pratica di giustizia intergenerazionale ed episte-
mica, nonché occasione trasformativa per l’educazione delle persone bambine e di quelle adulte. 

 
 

4. Ripensare pedagogicamente la relazione infanzia-adultità 
 

L’investimento moderno sull’infanzia, come affermato in precedenza, si iscrive storicamente entro una più 
ampia biopolitica (Foucault, 1977; Wells, 2011) che ha fatto dell’infanzia un oggetto privilegiato di go-
verno, di protezione e di normalizzazione attraverso una forma di potere che amministra, misura, cura e 
orienta i corpi e le popolazioni, producendo al contempo figure di vulnerabilità, standard di sviluppo e 
criteri di inclusione ed esclusione. 

Al fine di scardinare tale struttura, che viene riprodotta anche attraverso le pratiche educative, la pro-
posta è quella di assumere la lente del childism (Tripi, 2025), nella sua interpretazione maggiormente tra-
sformativa, ossia “non solo come diagnosi dell’adultismo strutturale, ma come catalizzatore di una 
ricostruzione politica, etica ed epistemologica tra generazioni” (Biswas, 2025).  

In questa accezione, il childism si configura come una vera e propria lente teorica critica, paragonabile 
– per funzione epistemologica e portato trasformativo –, ad esempio, al femminismo, alla teoria queer e 
alla decolonialità, poiché, al pari di tali prospettive, consente di rendere visibili le assunzioni normative 
che strutturano i saperi e la vita sociale e che, come nel caso dell’età, restano spesso non tematizzate proprio 
perché naturalizzate (Wall, 2019). Il punto decisivo, allora, è che l’infanzia non venga più trattata soltanto 
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come oggetto specialistico di studio, di intervento o di protezione, ma venga riconosciuta come un prisma 
attraverso cui interrogare e ricostruire gli immaginari sociali, culturali, politici e educativi fondati sul pri-
vilegio adulto. Attraverso la lente del childism, la struttura dell’infanzia – nella relazione con le altre strutture 
di potere – diviene un punto di vista a partire dal quale decostruire l’adultismo storicamente sedimentato 
e trasformare la relazione infanzia-adultità a partire dalle esperienze, dai vissuti e dalle forme di significa-
zione prodotte dalle persone bambine stesse.  

Assumere epistemologicamente lo sguardo delle persone bambine significa riconoscere che esse non 
sono semplicemente destinatarie di pratiche educative, ma portatrici di culture, significati e interpretazioni 
del mondo che possono mettere in crisi le cornici adultiste entro cui il mondo stesso è stato organizzato. 
Non si tratta, dunque, di dare voce alle persone bambine come se ne fossero prive, ma di riconoscere che 
quella voce è già presente e che ciò che occorre trasformare sono le condizioni adulte di ascolto, i linguaggi 
legittimi della partecipazione e le griglie epistemiche che decidono preventivamente cosa possa contare 
come sapere, come esperienza e come parola. In questo senso, la proposta è quella di trasformare lo sguardo 
pedagogico che, anziché assumere l’adultità come misura implicita dell’umano, prende sul serio l’infanzia 
come luogo teorico da cui ripensare la dipendenza e l’autonomia, l’uguaglianza e la differenza, la parteci-
pazione e la cittadinanza, all’interno di un orizzonte di interdipendenza egualitaria tra persone adulte e 
persone bambine. 

 
 

Conclusioni 
 

In conclusione, l’analisi proposta ha mostrato come l’adultismo sia parte del nostro sostrato culturale, so-
ciale e politico, agendo come struttura di potere che ordina i saperi, i dispositivi e le pratiche attraverso 
cui l’infanzia viene definita e governata verso futuri ritenuti desiderabili per la stessa società adulta. Per 
questa ragione, si rende necessaria una critica pedagogica dell’adultismo che oltrepassi la denuncia delle 
sue forme più visibili, per interrogare profondamente i presupposti epistemici e culturali che continuano 
a pensare le persone bambine come soggettività manchevoli, da correggere o preparare. In tale prospettiva, 
anche il lessico dei diritti e della partecipazione rischia di essere riassorbito entro logiche di amministrazione 
e normalizzazione, se non viene accompagnato da una ridefinizione più radicale della relazione infanzia-
adultità. 

La critica pedagogica all’adultismo si realizza, allora, nel momento in cui l’educazione viene assunta 
come pratica di libertà (hooks, 2020), come spazio-tempo critico capace di trasformare i presupposti nor-
mativi che sorreggono le idee dominanti e normative di futuro. Si tratta, in particolare, di interrogare 
quelle matrici eurocentriche, ciseteronormative, abiliste e classiste che, intrecciandosi con l’adultismo, re-
stringono gli spazi di possibilità delle esistenze e stabiliscono in anticipo quali traiettorie possano essere ri-
conosciute come legittime, intelligibili o pienamente umane. In questo senso, ripensare pedagogicamente 
la relazione infanzia-adultità significa pensare percorsi e processi educativi in cui le persone bambine pos-
sano essere riconosciute come soggettività portatrici di sapere, di parola e di agency nel presente, rendendo 
pensabili e abitabili esistenze non normative e futuri plurali. 
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Abstract 
 

This article proposes a philosophical-pedagogical reading of the margin as a heterotopic space within which 
childhood takes shape in the contemporary cultural fabric. Drawing on Foucaultian heterotopias, the margin 
is conceived as an ‘other’ space that sustains a relationship of normative suspension with the social order, making 
visible both the limits and the potentialities of educational dispositifs. Childhood emerges as a heterotopic 
figure: a liminal presence between recognition and governance that generates displacements and unexpected 
possibilities within the institutional order. This reading is interwoven with Manno’s (1982, 1998) reflection 
on beginning — a mode of existence that introduces discontinuity where cultural order tends to reproduce itself. 
Margin and heterotopia, childhood and beginning, read together, allow us to approach the alterity of childhood 
as a critical resource for understanding the transformations of educational and social contexts. 
 

Keywords 
Heterotopia, childhood, margin, educational dispositif, beginning 

 
Il contributo propone una lettura filosofico-pedagogica del margine come spazio eterotopico entro cui 
l’infanzia prende forma nella trama culturale contemporanea. Attraverso le eterotopie foucaultiane, il 
margine viene pensato come spazio “altro” che intrattiene con l’ordine sociale un rapporto di sospensione 
delle norme, rendendo visibili limiti e potenzialità dei dispositivi educativi. L’infanzia emerge come figura 
eterotopica: presenza liminale tra riconoscimento e governo che produce scarti e possibilità inattese nel-
l’ordine istituzionale. A questa lettura si intreccia la riflessione di Manno (1982, 1998) sul cominciamento, 
modo dell’esistere che introduce discontinuità là dove l’ordine culturale tende a riprodursi. Margine ed 
eterotopia, infanzia e cominciamento consentono di leggere l’alterità dell’infanzia come risorsa critica 
per comprendere le trasformazioni dei contesti educativi e sociali. 
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1. Foucault e gli spazi altri: una grammatica del margine 
 

Pensare il margine come luogo pedagogicamente rilevante significa anzitutto sottrarsi all’idea che esso 
coincida con la periferia del discorso educativo, uno spazio residuale in attesa di essere ricondotto all’interno 
di un ordine normativo già dato. Questo contributo muove da un’ipotesi differente: che il margine costi-
tuisca un luogo di produzione di senso pedagogico, una soglia capace di rivelare le tensioni strutturali che 
attraversano i contesti educativi contemporanei. La figura concettuale che consente di sviluppare questa 
ipotesi è quella foucaultiana di eterotopia, intesa come grammatica critica dello spazio sociale e, a partire 
da essa, come strumento per pensare la posizione dell’infanzia all’interno delle istituzioni educative.  

La riflessione di Foucault sugli spazi altri prende forma in una conferenza tenuta al Cercle d’études ar-
chitecturales di Parigi nel 1967, rimasta inedita per quasi vent’anni e pubblicata soltanto nel 1984 (Foucault, 
2000). Nella diagnosi che apre quel testo, Foucault individua una trasformazione profonda nell’ordine 
dell’esperienza occidentale: il primato del tempo e della storia, che aveva caratterizzato il pensiero del XIX 
Secolo, ha ceduto il posto a una centralità dello spazio, della simultaneità, della giustapposizione. E se lo 
spazio è diventato la categoria attraverso cui si organizza la vita sociale, la critica dello spazio è critica cul-
turale e politica. L’eterotopia si colloca esattamente in questo snodo: è il concetto che consente di analizzare 
come le istituzioni, in quanto spazi reali, rivelino le dinamiche di potere che le attraversano e aprano, al 
loro interno, possibilità di resistenza e ridefinizione del sapere (Ponzo, 2025).   

Le eterotopie, nella definizione di Foucault, sono spazi reali e localizzabili che intrattengono con l’in-
sieme degli altri spazi sociali un rapporto di sospensione, inversione o neutralizzazione (Foucault, 2000, 
p. 22). Diversamente dalle utopie, che sono luoghi senza luogo, proiezioni immaginarie di un ordine per-
fetto, le eterotopie esistono concretamente nella trama sociale, ma la eccedono o la distorcono in modo 
strutturale. Sono, in questo senso, contro-luoghi (contre-espaces): spazi che abitano l’ordine dominante ri-
flettendolo criticamente, come uno specchio che restituisce un’immagine insieme fedele e alterata. Questo 
aspetto è centrale per la riflessione pedagogica: i contesti educativi possono essere letti come eterotopie 
nella misura in cui sono contemporaneamente interni all’ordine sociale che li istituisce e capaci di metterlo 
in questione, di renderlo visibile nella sua parzialità.  

Foucault distingue le eterotopie di crisi, tipiche delle società tradizionali (spazi riservati agli individui 
in uno stato di rottura rispetto alle norme sociali, come gli adolescenti, le donne in gravidanza, gli anziani) 
dalle eterotopie di deviazione, proprie della modernità, in cui vengono collocati coloro il cui comporta-
mento si discosta sistematicamente dalla norma: le cliniche psichiatriche, le prigioni, le case di cura. Questo 
spostamento da un modello di crisi a un modello di deviazione è già di per sé una chiave di lettura per 
pensare i luoghi destinati all’infanzia: storicamente oscillanti tra la protezione e la correzione, tra il rico-
noscimento di una specificità e il suo governo disciplinare. La scuola dell’infanzia funziona come confi-
gurazione eterotopica in senso proprio: un luogo in cui si sovrappongono e si contraddicono disposizioni 
spaziali distinte, producendo processi di soggettivazione ambivalenti, attraverso cui i bambini vengono si-
multaneamente costituiti come agenti autonomi e come apprendenti regolati (Andersson, Qvarsebo, 2025).  

Due caratteristiche delle eterotopie assumono un peso particolare quando il concetto viene applicato 
ai contesti educativi. La prima è la capacità di giustapporre in un unico spazio reale logiche e temporalità 
che ordinariamente risulterebbero incompatibili: la classe scolastica, come il teatro o il giardino nella sua 
declinazione orientale evocata da Foucault, è un luogo che contiene simultaneamente discipline diverse, 
soggettività eterogenee, regole istituzionali e pratiche impreviste. La seconda caratteristica riguarda ciò che 
Foucault chiama eterocronia: le eterotopie sono legate a tagli del tempo, a forme di sospensione o di in-
tensificazione della temporalità ordinaria. La scuola dell’infanzia è uno spazio-tempo segregato rispetto al 
flusso del tempo adulto, costruito attorno a una concezione di essa come stagione della vita che richiede 
protezione e al tempo stesso progressivo avvicinamento alle forme dell’età matura. Questa segregazione 
temporale produce effetti ambivalenti: da un lato preserva spazi di crescita relativamente al riparo dalle 
pressioni del mondo adulto; dall’altro rischia di tradursi in una forma di sospensione del bambino come 
soggetto, di trattenimento in uno spazio-tempo che lo precede rispetto alla piena partecipazione alla vita 
comune.  

Il sistema di apertura, sempre mediato da rituali, permessi, codici di accesso, e chiusura che regola le 
eterotopie, trova una traduzione diretta nelle pratiche selettive che caratterizzano le istituzioni educative. 
La scuola è formalmente aperta, ma di fatto organizzata attorno a codici culturali e pratiche linguistiche 
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che selezionano, spesso involontariamente, chi può accedervi con piena dignità e chi viene marginalizzato. 
Nelle istituzioni della prima infanzia le relazioni di potere operano attraverso lo spazio fisico, la distribu-
zione del tempo e la regolazione dei corpi: l’organizzazione degli ambienti, la disposizione dei mobili, la 
definizione degli orari sono dispositivi che producono specifiche soggettività infantili (Jobb, 2019). Il mar-
gine si produce all’interno dell’istituzione ogni volta che un bambino, con il proprio corpo, la propria 
voce, la propria resistenza, eccede i confini di ciò che essa è in grado di contenere e di nominare.  

Applicata ai contesti educativi, la riflessione sull’eterotopia consente di spostare la domanda pedagogica: 
anziché interrogarsi su come integrare i soggetti che abitano i margini delle istituzioni, si tratta di chiedersi 
cosa rende visibile quella posizione di margine, quali dispositivi la producono, e quale conoscenza critica 
essa rende possibile. I luoghi dell’apprendimento sono spazi eterotopici in cui i bambini producono signi-
ficati e relazioni in tensione con le norme istituzionali, agendo come cittadini creativi (Adlerstein-Grim-
berg, Bralic-Echeverría, 2021). È in questa tensione che il margine diventa pedagogicamente generativo: 
luogo in cui i confini dell’ordine educativo si fanno visibili, e in cui quella visibilità apre possibilità di tra-
sformazione.  

 
 

2. L’infanzia come figura eterotopica 
 

Se la grammatica foucaultiana degli spazi altri offre una mappa concettuale per pensare il margine come 
luogo di tensione e di possibilità, è nell’applicazione di questa mappa all’infanzia che la riflessione acquista 
la sua specificità pedagogica. L’infanzia, nella cultura contemporanea, occupa una posizione strutturalmente 
eterotopica: è uno spazio reale, situato, vissuto da milioni di soggetti in carne e ossa, e al tempo stesso uno 
spazio «altro» rispetto all’ordine adulto, regolato da logiche e temporalità che non coincidono con quelle 
della normalità sociale dominante. Pensare l’infanzia come figura eterotopica significa assumere questa 
condizione di alterità come strutturalmente costitutiva, piuttosto che come un difetto transitorio da cor-
reggere nel corso dello sviluppo.  

La posizione eterotopica dell’infanzia riflette una tensione che attraversa in profondità la cultura con-
temporanea: l’infanzia è lo spazio in cui si depositano le aspettative più cariche di investimento affettivo 
e ideologico, e al tempo stesso lo spazio in cui quelle aspettative vengono più sistematicamente eccedute 
dalla singolarità irriducibile di ogni bambino. In questo senso, l’infanzia funziona come una vera e propria 
eterotopia: è uno spazio che la società ha costruito per contenere, proteggere e formare i propri futuri cit-
tadini, ma che è abitato da soggetti che eccedono, resistono e trasformano le forme che si sono loro desti-
nate. Il bambino porta sempre un surplus rispetto alle attese: è un residuo che sfugge alla classificazione, 
un inizio che non si lascia pienamente programmare.  

Questa duplicità è al cuore della grande tradizione pedagogica che ha pensato l’infanzia come un mondo 
a sé, dotato di logiche, linguaggi e sensibilità propri. Maria Montessori osservava come il bambino porti 
in sé il segreto dell’infanzia, una capacità di assorbimento attivo della realtà che l’adulto non riesce a decifrare 
attraverso le categorie consuete dell’insegnamento diretto (Montessori, 1992). Al di là della sua specifica 
elaborazione psicologica, questa intuizione tocca qualcosa di strutturalmente vero rispetto alla condizione 
eterotopica dell’infanzia: essa è uno spazio di apprendimento che produce sempre un di più irriducibile 
alle categorie dello sviluppo normativo. L’approccio montessoriano all’ educazione dilatatrice rappresentava 
precisamente un tentativo di pensare questo eccesso come risorsa: come la manifestazione di una poten-
zialità che il compito dell’educazione è riconoscere e sostenere (Cives, 2008). La posizione eterotopica del-
l’infanzia si manifesta con particolare evidenza nei contesti istituzionali destinati alla sua cura e alla sua 
formazione. Il nido, la scuola dell’infanzia, la scuola primaria sono spazi costruiti per ospitare l’infanzia, 
che al tempo stesso la regolano, la classificano e la governano: spazi che riflettono, e contribuiscono a ri-
produrre, le concezioni dominanti di ciò che i bambini sono e di ciò che devono diventare.  

I bambini, nei contesti educativi, abitano gli spazi istituzionali con una creatività e una lateralità che 
spesso eccedono le previsioni degli educatori, producendo continuamente contre-espaces informali, angoli 
nascosti, gioco non programmato, usi imprevisti degli ambienti, che si sottraggono all’ordine formale del-
l’istituzione (Adlerstein-Grimberg, Bralic-Echeverría, 2021; Jobb, 2019). Il bambino che trasforma il cor-
ridoio in un campo di gioco, che trova nell’angolo nascosto dell’aula un luogo di rifugio e di invenzione, 
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manifesta una logica eterotopica che abita strutturalmente l’esperienza infantile, ben al di là di ciò che le 
regole istituzionali riescono a prevedere o contenere.  

La questione della cittadinanza infantile, del bambino come soggetto di diritti e di partecipazione, e 
non solo come destinatario di pratiche educative, è strettamente intrecciata con questa riflessione. Le ete-
rotopie di cittadinanza sono spazi in cui si negoziano i confini tra inclusione ed esclusione, tra il noi e il 
loro, e in cui i soggetti marginalizzati trovano forme di agentività che altrimenti sarebbero loro precluse 
(Lashchuk, 2024): pensare i contesti educativi attraverso questa lente significa riconoscerli come arene in 
cui si giocano le stesse identità e le stesse possibilità di riconoscimento dei soggetti bambini, ben al di là 
delle sole competenze cognitive e abilità pratiche.  

La posizione eterotopica dell’infanzia comporta anche una specifica ambivalenza temporale che richiama 
il principio foucaultiano delle eterocronie. L’infanzia è uno spazio-tempo che la cultura contemporanea 
tende a isolare dal flusso ordinario del tempo adulto, costruendo attorno ad essa un sistema di protezione 
e di regolazione dai paradossi evidenti. La categoria di sviluppo, che struttura tanto il discorso psicologico 
quanto quello pedagogico, riflette questa logica etero cronica, presupponendo un tempo lineare e pro-
gressivo in cui il bambino “deve” diventare un adulto, e colloca ogni scarto rispetto a questa traiettoria 
come un ritardo, una deviazione o un problema da correggere. Ed è esattamente questa linearità che l’ete-
rotopia dell’infanzia continuamente mette in scacco: il bambino non percorre semplicemente un tempo 
che lo precede rispetto all’età adulta; abita un tempo proprio, con ritmi, discontinuità e ricominciamenti 
che il discorso dello sviluppo fatica a contenere senza residui.  

L’infanzia, pensata come figura eterotopica, si configura come categoria critica che interroga i dispositivi 
culturali, istituzionali e simbolici attraverso i quali la cultura contemporanea costruisce e governa i bambini. 
Il margine che essa abita strutturalmente rivela la potenza inaugurale dell’infanzia, la sua capacità di pro-
durre scarti rispetto all’ordine dato, di aprire, nel cuore stesso delle istituzioni, spazi di alterità che resistono 
alla normalizzazione, e conduce direttamente alla riflessione sul cominciamento come categoria pedagogica 
fondamentale. 

 
 

3. Rileggere il margine per nuove prospettive di senso 
 

Il riferimento a Foucault consente di ri-leggere il concetto di margine, laddove questo si pone come soglia 
fra ciò che è (in potenza) e quanto dovrà e potrà essere (in sviluppo e divenire).  

Questa è stata la prospettiva, derivata dalla cultura greca classica, in cui una lunga eredità pedagogica 
ha collocato la categoria di infanzia, alla cui definizione hanno indubbiamente contribuito Comenio, 
Rousseau, Fröbel e Pestalozzi. Se questi pedagogisti hanno posto in risalto potenzialità e limiti dell’infanzia, 
attraverso immagini dal forte potere simbolico, hanno contribuito anche alla diffusione delle conoscenze 
sul bambino. Primavera dell’età di vita nelle parole di Comenio (1657), in contrasto all’inverno che la 
vecchiaia rappresenta; età di capricci e naturale debolezza per Rousseau (1762); momento di innocenza e 
purezza per Fröbel (1826); fase di curiosità, gioia e produzione in Pestalozzi (1827), padre dell’uomo per 
Maria Montessori (1992).   

Queste visioni, permeate da istanze romantiche e nuove sensibilità, hanno influenzato nel tempo la vi-
sione del bambino e la stessa idea di infanzia, considerata spesso come una fase di preparazione alla vita 
adulta (Corsano, Capodacqua, 1988; Pestalozzi, 1927) piuttosto che una ontologia dell’umano, “posizione 
assoluta di esistenza” (Manno, 1998, p.219). Ciò ha contribuito ad alimentare pregiudizi sul margine che 
ne hanno oscurato la dimensione culturale ed esperienziale, prodotta dalle storie, dalle memorie, dall’im-
maginario, dai desideri e le proiezioni del mondo adulto (Nuzzaci, 2007). 

Sono proprio i pregiudizi a rendere più profondo il tracciato fra infanzia e età adulta, una soglia di de-
marcazione fra quelle stagioni della natura a cui, per Comenio (1657), corrispondono qualità e facoltà 
umane, come saggezza, prudenza e pietà, che improntano il vivere sociale e determinano il modo attraverso 
il quale gli esseri conoscono la realtà. 

Le proiezioni culturali del mondo adulto sul bambino, insieme alle narrazioni e alle esperienze collettive, 
se da una parte hanno avuto il merito di individuare l’infanzia come specifica categoria, hanno posto in 
evidenza anche la condizione di necessità e di minorità del bambino, bisognoso di cura, protezione, assi-
stenza ed educazione da parte dell’adulto (Nuzzaci, 2007). 
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Una posizione adultocentrica, erede del funzionalismo nel passato e della performatività del presente, 
porta spesso a considerare il bambino altro dall’adulto o non ancora adulto, come se carente di specifiche 
abilità per vivere nella società. 

Il margine, però, con il senso del limite che comporta, non è una questione che riguarda esclusivamente 
l’età; anche gli adulti vivono l’esperienza del limite, causata dall’ambiente di vita e dalle loro esperienze.  
Affrontare la questione del margine in questi termini, sotto una prospettiva che unisce umanità fanciulla 
e adulta, significa resistere e trascendere i condizionamenti materiali, da mutare piuttosto che rinnegare o 
ignorare (Manno, 1982) se possono orientare la crescita e lo sviluppo interiore delle persone. 

In questa prospettiva il margine diventa una possibilità strutturale che piuttosto che separare le fasi 
della vita ne coglie l’unitarietà del processo vitale. La separazione e la rimarcata distanza fra infanzia ed età 
adulta è il frutto di “ipostasi culturali e sociali” (Manno, 1982, p.87). 

Una siffatta lettura pedagogica si articola, dunque, fra paideia e bildung “profonda e interiore, riflettente 
e polimorfica, essenziale e pensosa” (Gennari, 2014, p. 139), perché è proprio in questo 
spazio/luogo/tempo, altrimenti disabitato, che il margine deve essere sperimentato. 

Gli adulti possono vivere l’esperienza del margine facendosi frontalieri fra il prima (dell’infanzia) e il 
dopo (dell’età adulta). Questo luogo, difficile da descrivere ma vissuto comunemente, all’apparenza sembra 
essere terra di nessuno, ma c’è e attende, fra mille difficoltà, di essere esplorato, conosciuto e, infine, per-
sonalmente rielaborato. Abitando il margine consapevolmente, si potrà, si potrà recuperare anche il signi-
ficato di una progettualità pedagogica forte, tale da rendersi anima dello stesso luogo educativo (Acone, 
1998). 

Circoscrivere i margini, puntellare i limiti, è una scelta spesso di comodo: viverli consapevolmente è 
tutt’altra cosa! Se gli adulti saranno educati al riconoscimento dell’infanzia (Nuzzaci, 2007) come “onto-
logia processuale immanente” (Braidotti, 2026, p.28) saranno anche capaci di coglierne lo slancio vitale 
che, nella prospettiva contemporanea di Deleuze (2007), caratterizza gli esseri viventi e costituisce la parte 
viva dell’umano. 

 
 

4. L’unitarietà nel margine 
 

Il margine, quando è inteso come linea di demarcazione fra stadi e categorie antropologiche, perde la sua 
natura eterotopica di spazio relazionale e generativo e diventa un elemento negativo, fonte di discrimina-
zione e separazioni. Cambiare prospettiva e vedere proprio in esso un elemento di differenza generativa, 
vitale e vivente (Braidotti, 2026), significa compiere un’opera di ri-appropriazione dell’umano all’uomo, 
a partire proprio dal bambino. Ciò permette di pensare all’infanzia come al cominciamento dell’umano 
(Manno, 1982, 1988), con il riconoscimento di forze incarnate e situate che impongono all’adulto una 
interpretazione allargata, tale da comprendere l’unitarietà di un processo, qual è quello del divenire, in cui 
sono coinvolti esseri umani di età e condizioni diverse.   

Questo approccio metodologico, definito da Manno (1998) della possibilità, permette di vedere anche 
nel bambino l’estensione di ogni possibilità originaria, una sorta di indifferenza del punto di partenza nel 
passaggio dalla possibilità alla realtà della persona, “del darsi nell’essere nella sua duplice configurazione del-
l’essere dato e dell’essere dantesi, dell’essere necessario e dell’essere possibile, della “fattualità e dell’ulteriorità” 
(Manno, 1998, p.98).   

Il bambino, al pari dell’adulto, si fa persona, vive l’esperienza di trasformazione dalla potenzialità al-
l’attualità, in una complessa dialettica relazionale, caratterizzata da “enigmi, segni, labirinti da interpretare, 
sentieri da scoprire o inventare” (Manno, 1998, p.35).   

Così considerato, il margine non assume una concezione negativa, poiché le opposizioni dialettiche 
sono risolte e divengono elemento di ulteriore arricchimento culturale. Per l’adulto, pensare l’infanzia di-
venta l’occasione per viverla con una nuova consapevolezza, la stessa che guida nel vivere l’esperienza del 
margine, accogliendolo per trasformarlo in un punto di convergenza fra speranze, sogni, pensieri, simboli 
e fiduciose attese.   

Questo modo di concepire il limite, per osare ed esplorare la complessità che il margine rappresenta, 
alimenta in Deleuze una visione vitale, capace di fare di questo luogo l’esercizio per un cambiamento per-
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sonale, un punto di convergenza nel quale prendono forma molteplici interconnessioni, grazie alle quali 
le esperienze e i legami umani si arricchiscono ed ampliano le possibilità di essere (il poter essere) delle 
persone.   

L’elemento che permette agli esseri di concretizzare le proprie possibilità espansive è proprio quello 
della differenza, un aspetto che segna la condizione umana, sia nell’infanzia che in età adulta. Guadagnare 
coscienza di ciò implica l’assunzione di quella modalità nomade descritta da Deleuze e Guattarì (2002) 
che fa del margine l’area in cui è possibile vivere la discontinuità, “a livello ontologico di affinità e esperienza 
di solidarietà tra i diversi soggetti incarnati” (Braidotti, 2026, p.137).  

Questa consapevolezza porta a ripensare l’idea tradizionale del bambino cara a Comenio (1657), come 
cera molle da plasmare e riplasmare, perché è proprio in lui, ricorda Maria Montessori (1992), che si rivela 
il mistero della vita e della trasformazione.    

Si profila così un’etica nomade che toglie invisibilità a quel margine in cui esperienze di infanzia e di 
età adulta potrebbero disperdersi, per diventare piuttosto una traiettoria in cui si incontrano potenze, slan-
cio vitale e forze espansive che rendono margini e limiti “portali aperti verso orizzonti virtuali, non sbarre 
di un luogo di confine” (Braidotti, 2026, p.166). 

  
 

5. Impegni educativi e sviluppi futuri 
 

Le ipostasi culturali e sociali hanno promosso nel tempo la persistenza di una “visione insulare e autarchica 
della vita personale” (Santomauro, 1967, p.9) che ha portato con sé nuovi confini fra mondi soggettivi e 
oggettivi, condizioni personali e storiche. Piuttosto che individuare gli elementi di continuità e di relazione 
nel percorso di esistenza umana, sono state riscontrate fratture e separazioni che hanno posto in evidenza 
carenze, mancanze, spazi vuoti intermedi nel ciclo di vita dei quali, pedagogicamente, non può essere igno-
rata la presenza. Non si tratta, infatti, di spazi vuoti in senso lato, quanto, piuttosto, di spazi che concor-
rono, per la loro natura, a completare un cammino di apertura e di relazione del soggetto con l’esterno, il 
mondo e l’ambiente fisico. Questi intervalli costituiscono la “totalità in cui i soggetti si formano e si radi-
cano” (Braidotti, 2026, p.165), nel bel mezzo di interconnessioni che sono un esempio gioioso, vitale e 
fecondo di reciprocità fra esseri (Lloyd,1994). Tali intrecci e vissuti nutrono il vivere comune e riportano 
all’attenzione dimensioni ontologiche, relazionali e contestuali che determinano la situazione storico-cul-
turale in cui i soggetti vivono e manifestano il proprio modo di essere e di partecipare alla realtà.   

Il superamento di margini e confini, da questo punto di vista, si concretizza in un impegno pedagogico 
che si situa nel mondo e che fa dei margini non una posizione dalla quale osservare, giudicare e valutare, 
ma un’esperienza condivisa e costruttiva che unisce chi la vive.   

Tutte le categorie (infanzia, giovinezza, vecchiaia, ecc.) hanno una matrice culturale che ne orienta la 
condizione esistenziale e sociale e per questo sono state definite ipostasi. Una pedagogia dell’impegno si 
richiama tuttavia al senso dell’universale, in cui universale e particolare confluiscono con le proprie strutture 
epistemologiche e gnoseologiche.  

La trasversalità è reciproca, logica e esperienziale: fornisce una griglia interpretativa, critica e costruttiva, 
sulla quale la ricerca pedagogica opera per cogliere possibilità di sviluppo, problematiche e spinte dinami-
che. È proprio qui, in questa area in movimento, che deve essere fatta luce sulle situazioni che creando 
margini pongono limiti, determinano possibilità e significati di esistenza sui quali pesano confusione e 
inquietudine, accentuati dalla complessità della nostra epoca (Cambi, 2025).   

È sul piano del ripensamento critico della pedagogia e dei suoi contenuti che può essere delineata una 
visione d’insieme, aperta e problematica, forte di una tensione teoretica (Malavasi, Calabria, 2025) che fa 
del margine un punto dinamico di forze, nel quale le determinazioni situazionali sono attraversate e valo-
rizzate dall’eidos dell’educazione che rende universalità e singolarità elementi di valore, da rielaborare alla 
luce del presente, in relazione alle esperienze e ai saperi (Cambi, 2025).   

Parlare di margini come spazi eterotopici vuol dunque dire richiamarsi alla concretezza delle situazioni, 
riferire circa quelle interconnessioni che animano relazioni e rapporti dei soggetti tali da rivelare possibilità 
complesse, come quella di poter diventare ciò che si è nella realtà, in un orizzonte storico e culturale che 
tende spesso a dimenticare che l’esistenza stessa è intersezione, incarnazione e partecipazione (Musaio, 
2004).    
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In questa prospettiva i margini non privano di possibilità: diventano occasioni di ripensamento e com-
prensione di sé, in interconnessioni irradiate da ondate di intensità che qualificano la vita e le relazioni 
(Braidotti, 2026).  

Il senso del margine, allora, si chiarisce pienamente solo quando viene riletto attraverso le figure che lo 
abitano: l’infanzia come presenza liminale che custodisce la struttura aperta, processuale e mai definitiva-
mente compiuta dell’umano; il cominciamento come quel momento in cui lo spazio eterotopico cessa di 
essere distanza dall’ordine dato e diventa condizione concreta di possibilità. In questa prospettiva, il margine 
non è il luogo da cui ci si allontana verso il futuro: è già, nella sua concretezza, l’apertura stessa, il punto 
in cui l’esistenza può “esprimere un di più (un trascendimento immanente) rispetto all’esperienza data” 
(Manno, 1998, p. 226). 

 
 

Nota bibliografica 
 

Acone G. (1998). Pedagogia di fine secolo. Torino: il Segnalibro.  
Adlerstein-Grimberg C. Y., Bralic-Echeverría A. (2021). Heterotopic place-making in learning environments: Chil-

dren living as creative citizens.  Magis, Revista Internacional de Investigación en Educación, 14, 1–36. doi: 
10.11144/Javeriana.m14.hpml.  

Andersson E., Qvarsebo J. (2025). Space and subjectification:  Heterotopian space and governmentality in early 
childhood education research. Contemporary Issues. Early Childhood. doi: 10.1177/14639491251399202. 

Braidotti R. (2026). Deleuze. Il desiderio di divenire. Roma: Castelvecchi.  
Cambi F. (2025). Due frontiere della filosofia educativa oggi: Il compito plurale e il modello più critico. Studi sulla 

Formazione, 28, 33-43, 2025-2. DOI: 10.36253/ssf-16909 (online).   
Cives G. (2008). L’«Educazione dilatatrice» di Maria Montessori. Roma: Anicia.  
Comenius J.A. (1657). Opera Didactica Omnia, Amsterdam; tr. it. Didactica Magna e Pansophia, Corsano A., Ca-

podacqua A. (Eds.) (1988). Firenze: La Nuova Italia.  
Deleuze G. (2002) (2007). L’isola deserta e altri scritti. Testi e interviste 1953-1974. Tr.it. Torino: Einaudi. 
Deleuze G., Guattarì F. (2002). Che cos’è la filosofia? Tr.it. Torino: Einaudi. 
Foucault M. (2000). Spazi altri. I luoghi delle eterotopie. Sesto San Giovanni: Mimesis.  
Fröbel F. (1826). L’educazione dell’uomo. Tr.it. Firenze: La Nuova Italia. 
Gennari M. (2014). La nascita della Bildung. Studi Sulla Formazione Open Journal of Education, 17(1), 131–149.  
Jobb C. (2019). Power, Space, and Place. Early Childhood Education. Canadian Journal of Sociology, 44, 211-232.   

doi: 10.29173/cjs29596. 
Lashchuk I. (2024). Heterotopias of Citizenship as Spaces of Otherness: The Fluid Boundaries Between We and 

They. In JAYS, 7, 47–63. https://doi.org/10.1007/s43151-023-00112-z. 
Lloyd G. (1994). Part of Nature: Self-Knolewdge in Spinoza’s Ethics. Cornell University Press.  
Malavasi P., Calabria C. (2025). Per una filosofia dell’educazione. Interpretare la rilevanza delle sfide ambientali. 

Studi sulla Formazione, 28, 95-102, 2025-2. DOI: 10.36253/ssf-16915 (online). 
Manno M. (1982). Nuove ricerche sul personalismo. Brescia: La Scuola.  
Manno M. (1988). La persona come metafora. Brescia: La Scuola.   
Montessori M. (1992). Il segreto dell’infanzia. Milano: Garzanti.  
Musaio M. (2004). Interpretare la persona. Sollecitazioni pedagogiche nel pensiero di Luigi Pareyson. Brescia: La Scuola.   
Nuzzaci A. (Ed.) (2007). Infanzie invisibili, infanzie negate. Educare al presente per un futuro di pace. Milano: Franco 

Angeli.  
Pestalozzi E. (1827) (1924). Il Canto del cigno. Tr. it. Brenna E. Milano-Roma-Napoli: Società Editrice Dante Ali-

ghieri.  
Pestalozzi E. (1781)(1928). Leonardo e Geltrude. Tr. it. G. Sanna. Firenze: La Nuova Italia. 
Ponzo K. (2025). Lo spazio liminale di Foucault. In Il Pensiero, LXIV (1), 197-211.  
Santomauro G. (1967). Per una pedagogia in situazione. Orientamento critico. Brescia: La Scuola.  

49

Keren Ponzo, Agnese Rosati  
MARGINI DI INFANZIA. SPAZI ETEROTOPICI E PEDAGOGIA DEL COMINCIAMENTO 

Studium Educationis | XXVII - 1 - June 2026 | pp. 43-49 | ISSN 2035-844X

https://doi.org/10.1007/s43151-023-00112-z


50Studium Educationis | XXVII - 1 - June 2026 | pp. 50-57 | ISSN 2035-844X

STUDIUM EDUCATIONIS 
XXVII - 1 - Giugno 2026 | ISSN 2035-844X 

DOI: 10.7346/SE-012026-06 
 

Available on-line at 
https://ojs.pensamultimedia.it/index.php/studium

FOCUS Ricevuto: 15/04/2026 
Accettato: 28/05/2026 

Pubblicato: 30/06/2026

* Il contributo è frutto di un lavoro condiviso dell’autrice e dell’autore, circa l’impianto dell’intero saggio e i riferimenti bibliografici. Sul piano delle 
specifiche attribuzioni, Marco Iori è autore del primo e del secondo paragrafo, Annalisa Liuzzi del terzo e del quarto.

Bambine e bambini cittadini dell’oggi.  
Dai margini al centro per il riconoscimento delle peculiarità delle infanzie* 
___________________________________________________________________________ 
 
Marco Iori 
Research Fellow, Department of Education, Roma Tre University (Italy), marco.iori@uniroma3.it  
Annalisa Liuzzi 
Phd Fellow, Department of Education and Human Sciences, University of Modena and Reggio Emilia (Italy), annalisa.liuzzi@unimore.it  

___________________________________________________________________________ 
 

Children as citizens of today. 
From the margins to the centre in recognising the distinctive features of childhoods 
___________________________________________________________________________

Abstract 
 

The article seeks to propose an interpretation of the marginalisation of childhood as a socially and historically 
determined phenomenon. Within this framework, a contrast is drawn between the construct of childism and 
two defining features of the educational role – authenticity and a research-oriented stance – considered partic-
ularly effective for analysing its underlying assumptions and their implications for educational practice. To ac-
tualise the recognition of children’s full citizenship, the project-based approach is identified as a potential way 
of translating into educational practice a radical rethinking of the otherness embodied by childhood, understood 
as an evolutionary possibility for society. By overcoming the opposition between formal inclusion and children’s 
agency, education is called upon to acknowledge its positioning at the margins, transforming boundaries into 
spaces of encounter between differences as well as sites for the negotiation of meanings. Such awareness may also 
serve as a foundation for the full recognition of children’s rights – so widely advocated and yet so frequently vi-
olated. 

 
Keywords 

Critical pedagogy, childism, agency, educational relationship, design approach 
 

Il contributo intende proporre una lettura circa la marginalizzazione dell’infanzia quale fenomeno so-
cialmente e storicamente determinato. In tale cornice, si propone la contrapposizione tra il costrutto di 
childism e due connotati del ruolo educativo – autenticità e postura di ricerca – considerati particolarmente 
efficaci per analizzarne gli impliciti e le ricadute sull’agire educativo. Nel tentativo di attualizzare il ri-
conoscimento di una effettiva cittadinanza di bambine e bambini, l’approccio progettuale è una possibile 
traduzione nella prassi educativa di un ripensamento radicale dell’alterità rappresentata dall’infanzia, 
intesa come possibilità evolutiva per la società. Oltrepassando l’opposizione tra inclusione formale e 
agency di bambine e bambini, l’educazione ha il compito di prendere contezza del proprio posizionamento 
al margine, osservando i confini quali luoghi di incontro tra differenze e di negoziazione di significati. 
Tale consapevolezza può fungere da fondamenta per un pieno riconoscimento dei diritti dell’infanzia 
tanto proclamati, quanto, al contempo, disattesi. 
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Pedagogia critica, childism, agency, relazione educativa, approccio progettuale
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1. La marginalizzazione dell’infanzia: dall’inclusione formale al childism 
 

In un’epoca in cui dispositivi simbolici, assetti istituzionali e pratiche quotidiane producono una sistematica 
e profonda svalutazione dell’infanzia, configurandola come condizione di minorità epistemica, morale e 
politica, tale prospettiva si inscrive nelle rappresentazioni culturali maggiormente diffuse. Parallelamente, 
prevale una concezione di infanzia quale fase della vita sufficientemente tutelata, almeno per quanto ri-
guarda i Paesi occidentali – anche in relazione al generale progresso socioeconomico che ne ha sostenuto 
il riconoscimento, tramite cura, protezione e partecipazione, così come sancite nella Convenzione ONU 
sui Diritti dell’infanzia e dell’adolescenza del 1989. E ciò sia nell’ambito delle pratiche narrative comuni, 
sia, in parte, del discorso pedagogico. 

In prima istanza, occorre ravvisare quanto il costrutto di infanzia sia connotato da una sostanziale am-
bivalenza: da un lato, il bisogno di protezione e di cura che ne caratterizza l’esperienza – affiancato dalla 
relativa incapacità di soddisfarlo autonomamente – e, dall’altro, la descrizione di bambine e bambini quali 
soggetti sociali attivi, da coinvolgere nei processi decisionali che li riguardano. Tale dicotomia innesca 
un’essenziale ricerca di equilibri perché a quella necessità di protezione sia data risposta, così come, pari-
menti, siano creati luoghi di agency autentica e significativa (Valentine, 2011; Varpanen, 2019).  

In tal senso, appare particolarmente efficace il costrutto di childism (Pierce, Allen, 1975; Young-Bruehl, 
2012), da tempo indagato in ambito internazionale e di recente approdato nel dibattito pedagogico italiano 
(Tripi, 2025). Esso consente di demarcare i confini di una struttura culturale diffusa, spesso invisibilizzata, 
che legittima relazioni asimmetriche fondate sull’adultocentrismo e sulla presunta incompletezza dell’espe-
rienza infantile. Quella che Maria Montessori (1936/1999) definiva questione sociale dell’infanzia. Emo-
zioni, bisogni e pulsioni degli adulti prendono il sopravvento, infatti, su quelli dei bambini in quanto il 
contesto sociale si fonda sull’implicito pregiudizio che attribuisce valore prioritario alla posizione del-
l’adulto, oltre ad assumerla quale criterio di riferimento per interpretare e valutare qualsiasi altro vissuto 
o punto di vista. Al contrario, la soggettività di bambine e bambini, ritenuta per sua natura manchevole 
di maturità e consapevolezza, è considerata, in modo altrettanto implicito e scontato, fallace e meno rile-
vante. 

Bambine e bambini sono rappresentati come consumatori di oggetti ed esperienze cucite a loro misura 
da quegli adulti che ne coltivano un’idea stereotipata e banalizzante. E tale paradigma si riflette, dunque, 
nelle pratiche quotidiane. Da ciò dipendono, infatti, due traiettorie contemporanee contrapposte: da un 
lato, la concezione secondo cui esistono del mondo adulto ‘versioni per l’infanzia’: una musica adatta a 
bambine e bambini – allegra, associata a gesti, semplice a livello armonico –, arte a loro confacente – per 
lo più onirica, facilmente comprensibile e ricca di colori –, un adeguato rapporto con la natura – ovattato 
e privo di rischi. Al contempo, in modo altrettanto superficiale, a bambine e bambini vengono imposte 
esperienze marcatamente adultizzanti: ad esempio, nel sovraffollamento delle loro agende, nel rapporto 
senza vincoli con strumenti digitali o nella proposta di narrazioni che includono eventi traumatici – come 
la morte prematura e pretestuosa dei genitori – che bambine e bambini non sono in grado di affrontare 
ed elaborare sul piano emotivo. Ciò comporta, sostanzialmente, depauperare l’infanzia stessa delle sue pe-
culiarità, della sua possibilità di agency e delle sue necessità di cura oltre che, più in generale, vulnerabiliz-
zarla in termini politico-sociali. Altresì, tale processo implica negare il concetto stesso di infanzia, 
tramutandola in una fase della vita “in preparazione” di un momento successivo che ancora deve essere, 
ammutolendone la voce (Savio, 2022). Un altrove che, in tale rappresentazione, si configura come com-
piuto e che, pertanto, è il metro di ogni altra esperienza, mentre tale “non-ancora” lacunoso e la sua espe-
rienza del reale possono essere giudicati in base a ciò che l’adultità immagina, crede, determina e 
sovradetermina. 

A questo articolato assetto può essere contrapposta la riflessione avanzata da Hannah Arendt (1991) 
circa il profondo e necessario ripensamento dell’infanzia quale luogo di novità e rinnovamento ricorsivo 
della società umana, di cui quest’ultima abbisogna per la sua stessa sopravvivenza. In tal senso, la relazione 
tra adultità e infanzia viene sovvertita e, seppur nell’ambito di un ineludibile riconoscimento dei differenti 
piani di esperienza che essi vivono, tale rapporto dialettico può essere ripensato tramite una diversa pro-
spettiva. 

La contrapposizione dicotomica tra la novità irriducibile espressa dall’infanzia e il dominio adultocen-
trico che ne nega le peculiarità può giungere a sintesi tramite una cornice interpretativa che valorizzi le 
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molteplici e rispettive peculiarità, senza che l’una mini alle fondamenta il riconoscimento dell’altra svalo-
rizzandone la voce (Savio, 2022). In altre parole, attualizzare il riconoscimento di una piena cittadinanza 
di bambine e bambini prevede la costruzione di una solida interrelazione tra la dimensione esistenziale 
dell’essere-infanzia e la sua responsabilità sociale. In quest’ottica, l’infanzia non è più intesa come non-an-
cora, né come mero strumento o tappa di un modello evolutivo proiettato verso l’età adulta, ma come 
luogo di incidenza etica e politica nella costruzione della società (Montessori, 1936/1999; Dahlberg, Moss, 
2005; Rinaldi, 2017). 

 
 

2. Autenticità e postura di ricerca: per rileggere la relazione educativa 
 

Come tenteremo ora di argomentare, due connotati dell’esperienza educativa si pongono in netta con-
traddizione rispetto a tale processo di vulnerabilizzazione dell’infanzia, esplicita o implicita che sia: l’au-
tenticità e la postura di ricerca. Se la prima si configura quale tratto personale che, qualora presente, 
inevitabilmente interseca la pratica professionale (Patalano, 2022), la seconda rappresenta una possibile 
caratteristica del profilo educativo (Pastori, 2017; Iori, Liuzzi, 2024), che può essere presente o meno, 
come la prima, e che, da un punto di vista professionale, necessita di un particolare investimento forma-
tivo. 

L’autenticità si delinea quale qualità soggettiva legata alla capacità di abitare criticamente la propria 
esperienza, mantenendo una relazione non alienata con il proprio mondo affettivo e con le condizioni 
storiche e strutturali entro le quali si vive la propria esistenza. Essa permette, se intesa come strumento di 
critica sociale (Adorno, 1989), di scalfire le forme di marginalizzazione interiorizzate e socialmente prodotte 
e, qualora se ne valorizzi la dimensione emotiva e relazionale, di favorire processi di riconoscimento reci-
proco e dialogico (Rogers, 1969; Patalano, 2022).  

In quanto costrutto magmatico strettamente connesso a quello di identità – che qui vogliamo sostenere 
come rizomatica, originariamente intersoggettiva e transindividuale (Deleuze, Guattari, 1999; Combes, 
2013; Virno, 2013; Balibar, Morfino, 2014) –, non si tratta di un oggetto definito e cristallizzato. Perché 
possa essere elaborato, attraverso un lungo e impegnativo percorso, evolversi e mutare nel tempo, le occorre 
nutrimento, a partire dall’infanzia. Ovvero, un allenamento costante e profondo al riconoscimento e al-
l’ascolto dei propri bisogni e delle proprie emozioni. Si tratta, infatti, di un processo che mira a disinnescare, 
qualora presenti, propensioni verso il falso sé (Winnicott, 1970), per approdare a un progetto di vita che 
risponda in modo sincero alle proprie aspirazioni e propensioni (Patalano, 2022). 

Indagando il riflesso di tutto ciò sulle dinamiche educative, è necessario sottolineare, in primo luogo, 
come il condizionamento rappresenti uno dei tratti significativi del lavoro educativo (Luporini, 1966, p. 
55; Annacontini, 2011; Baldacci, 2020, pp. 45-48). Esso risponde alla necessaria conformazione dei nuovi 
soggetti che entrano nella società alle norme che la regolano e ai comportamenti che in essa sono ammessi 
o rifiutati (Felini, 2020, pp. 109-113). Senza l’assunzione di tale consapevolezza il rischio è di esserne agiti 
e fagocitati (Fabbri, 2020). 

In secondo luogo, coerentemente con il progetto pedagogico della Pedagogia critica (Freire, 1970; Co-
licchi, 2009) la propensione emancipativa e trasformativa dell’agire educativo si traduce nella creazione di 
spazi di autenticità in cui i soggetti possano esprimere sé stessi (Felini, 2020, pp. 113-116). 

L’accadere educativo, seppur entro certi vincoli che lo connotano – anche in relazione alla costruzione 
di contesti collettivi in cui convivono molteplici necessità, tempistiche, propensioni, emozioni –, può di-
mostrarsi un terreno fertile in cui sperimentare condizionamenti e possibilità di libera espressione, fru-
strazioni e godimento. E in cui cercare, in buona sostanza, un equilibrio tra essi e il proprio modo di vivere 
la libera espressione di sé, non aspirando alla perfezione o all’assenza dell’errore, ma mostrandosi per quello 
che si è: reali, contraddittori, fallibili.  

In tale cornice, per quanto riguarda la pedagogia dell’infanzia, e, nello specifico, una pedagogia critica 
dell’infanzia, tale quadro si traduce nella totale antitesi rispetto a un approccio performativo – che ha come 
proprio principale fine il miglioramento dell’immagine che di quell’istituzione o di quelle insegnanti viene 
presentata all’esterno, invece che i reali processi di gioco e di scoperta di bambine e bambini. Quest’ultima 
traiettoria rappresenta una tra le massime e attuali incarnazioni del childism, in quanto rischio molto 
diffuso in particolar modo nell’ambito di istituzioni che si professano rispettose della voce dell’infanzia e 
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che dichiarano di porre al centro del proprio operato il benessere di bambine e bambini e la valorizzazione 
del loro punto di vista e delle loro potenzialità. È infatti fondato, anch’esso, su un’idea di infanzia che deve 
conformarsi a ciò che ci si aspetta da lei da un punto di vista prettamente adulto. 

Al contrario, connotare le esperienze educative quali spazi in cui è previsto e valorizzato il dissenso 
(Virno, 2013; Ford, 2019) nei confronti delle regole istituite significa creare una reale possibilità di espres-
sione del soggetto, finanche di contrapposizione a quelle stesse istanze strutturali. Questa appare come 
condizione sine qua non perché possa svilupparsi un clima etico (Iori, 2025a, pp. 97-100) in cui sia pro-
mossa l’autenticità e in cui, dunque, ogni soggetto (adulto o bambino) si senta libero di esprimersi com-
pletamente. È, altresì, l’essenza più profonda del principio emancipativo e antidogmatico che può essere 
adottato quale orizzonte di senso nel processo di strutturazione delle condizioni materiali dell’avvenimento 
educativo. 

La postura di ricerca, d’altro canto, è qui proposta come disposizione pedagogica decisiva per chi assume 
responsabilità educative (Iori, Liuzzi, 2024): una ricerca che non predetermina, ma si lascia interrogare 
dall’esperienza, promuovendo un pensiero educativo capace di cogliere l’alterità come fonte di significato 
e trasformazione (Lévinas, 1983; Felini, 2020, pp. 209-214). La postura di ricerca, dalle profonde impli-
cazioni etiche, si delinea, in tal senso, come propensione al dubbio, alla co-costruzione di senso, all’esplo-
razione e alla meraviglia e all’apertura verso l’impensato. Si tratta, per l’adulto educatore, di indagare 
ricorsivamente le modalità con cui viene costruito lo spazio di benessere nonché di come vengono predi-
sposte le condizioni per un’esperienza educativa significativa (Iori, 2025b). Perché ciò avvenga occorre nu-
trire disponibilità e propensione al cambiamento attraverso la pratica riflessiva che, in un apposito setting 
di secondo livello (Massa, 1992), concentri lo sguardo sulle pratiche e i vissuti in un momento successivo 
rispetto a quando sono avvenuti.  

Al contempo, urgenza e frenesia, connotati della quotidianità educativa nelle istituzioni rivolte all’in-
fanzia nella fascia d’età 0-6 – legate in particolar modo alla moltitudine di istanze e di necessità provenienti 
da bambine e bambini e famiglie – possono comportare, in associazione alla ripetizione quotidiana, la cri-
stallizzazione di prassi e abitudini. Quest’ultima – unita a dinamiche e posture apprese nel corso dell’in-
fanzia e dei propri percorsi di socializzazione – può comportare, nel corso del tempo, la stratificazione di 
copioni inconsapevoli e immutabili (Enriquez, 1980) che vengono eseguiti e riprodotti senza che vi sia 
una riflessione che li riguardi privando, dunque, l’agire educativo di intenzionalità e consapevolezza. 

 
 

3. L’approccio progettuale: una cornice teorico-pratica 
 

Per la natura aperta, riflessiva, creativa, basata sull’ascolto e orientata alla ricerca che lo caratterizza, l’ap-
proccio progettuale ben si presta come cornice teorico-pratica entro cui ricercare strategie utili per affrontare 
efficacemente le riflessioni sollevate finora. 

La precarietà di uno scenario contemporaneo accelerato (Rosa, 2019), complesso (Morin, 2000) e dif-
ficilmente comprensibile nelle sue articolate sfaccettature e insite contraddizioni (Tramma, 2024), sollecita 
gli studiosi e i professionisti che si occupano di educazione a compiere un profondo sforzo analitico e pro-
blematizzante sia sul piano teorico, sia su quello metodologico (Baldacci, 2026; Massa, 2000): l’intenzione 
è quella di comprendere e definire più chiaramente l’orizzonte di senso in cui – e verso cui – ci si intende 
muovere per generare contesti, orientamenti e strategie educative coerenti con le caratteristiche della realtà 
in cui si inseriscono e incisive nel processo di accompagnamento delle nuove generazioni nello sviluppo 
di modi di vivere sempre più consapevoli, equilibrati e sostenibili (Böhme, Walsh, Wamsler, 2022). 

Tale necessità risulta ampiamente riconosciuta sia dalla comunità scientifica (Baldacci, 2006; Nussbaum, 
2023; Sala et al., 2020), che dalle principali cornici normative nazionali ed europee (2006/962/CE; 2018/C 
189/01; MIUR, 2012; MIUR, 2018; MIUR, 2025), nonché dal bacino di saperi e pratiche maturato dai 
professionisti che operano quotidianamente nei contesti educativi, interfacciandosi con le concrete sfide 
emergenti della realtà sociale. 

Adottare un approccio di tipo progettuale consente di sostenere pratiche educative che nascono a partire 
da un ascolto attento e intenzionale della realtà, delle esperienze e dei soggetti che le vivono (Martini et 
al., 2015). Tale atteggiamento professionale risuona con il riconoscimento di un’idea di essere umano cu-
rioso, competente, ricco di potenzialità e diritti da tutelare e coltivare fin dalla nascita (ONU, 1989). Ri-
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suona, in modo particolare, con il tipico sguardo che caratterizza i primi anni dell’esistenza, in cui tutto è 
nuovo, da scoprire, comprendere e conoscere: uno sguardo radicato nell’esperienza concreta, attento, cu-
rioso, attratto dall’inconsueto, dalle sfide e dai dettagli più minuti della realtà (Guerra, 2019). Uno sguardo 
che, se non coltivato, sostenuto e alimentato nel tempo, tende ad assopirsi, sbiadendo nelle pieghe di 
un’adultità sempre più frenetica, alienante e culturalmente condizionata (Dallari, Francucci, 1998). 

Scegliere di agire progettualmente significa situarsi entro una cornice teorica, metodologica e organiz-
zativa complessa, contribuendo alla creazione di contesti educativi la cui qualità risiede nella natura delle 
esperienze che adulti e bambini vi sviluppano all’interno, nella ricerca del senso delle esperienze e delle 
questioni condivise, nell’interpretazione e nella costruzione comune dei significati sulla realtà e sull’esistenza 
(Dahlberg, Moss, Pence, 1999). Non si tratta, dunque, di proporre attività preconfezionate, ma di accom-
pagnare bambini e bambine nel loro percorso di crescita a partire dall’ascolto dei loro reali interessi. Ciò 
si realizza attraverso l’osservazione e l’interpretazione delle esperienze quotidiane: analizzandone i processi 
grazie all’adozione di specifici strumenti progettuali, l’adulto ha la possibilità di intercettare le tracce delle 
ricerche avanzate dai gruppi e di progettare i contesti in modo consapevole e ragionato, affinché possano 
essere effettivamente significativi e stimolanti, pensati sulla base delle caratteristiche specifiche di chi li 
abita, coerenti con le indagini che vi si stanno effettivamente sviluppando (Martini et al. 2015). Il tipo di 
esperienza che ne consegue dà origine a un contesto accogliente e risonante in cui adulti e bambini, a più 
livelli, esperiscono e ricercano insieme. Un contesto, pertanto, capace di promuovere l’acquisizione di abiti 
mentali deliberati, curiosi, sensibili, immaginativi e creativi, all’interno del quale esercitare quell’arte del 
pensiero di cui John Dewey (1933) già parlava in How we think, testo che individua il pensiero riflessivo 
come base per lo sviluppo della società democratica: un pensiero consapevole, autonomo e libero da con-
dizionamenti esterni, capace di svilupparsi in modo logico, ordinato e allo stesso tempo flessibile nell’af-
frontare la complessità del reale. 

Nonostante sia trascorso circa un secolo dalla pubblicazione del contributo sopra richiamato, la rifles-
sione che lo studioso statunitense propone circa la necessità di una specifica educazione del pensiero risulta 
ancora profondamente attuale: essa, infatti, appare tutt’oggi uno stimolo prezioso e una guida efficace nel 
ripensare il senso, il ruolo e i modi che l’educazione può assumere oggi, in un contesto sociale sempre più 
complesso, in cui sviluppare “abiti mentali riflessivi che, in quanto tali, sottraggono l’agire dalla cieca ca-
sualità o dalla servile dipendenza” (Bove, 2019, p. XIV) risulta un obiettivo imprescindibile da porsi. 

Per le peculiarità che lo contraddistinguono, l’approccio progettuale sembra ben rispondere alla necessità 
di educare la riflessività del pensiero: differenziandosi da approcci educativi più lineari che si basano sulla 
trasmissione diretta delle conoscenze, esso si fonda, infatti, proprio nella relazione ricorsiva tra esperienza 
e riflessione sulla stessa, intesa come base propulsiva per lo sviluppo di nuove ipotesi e azioni secondo uno 
spiccato spirito di indagine (Martini et al., 2015). Un aspetto, però, è importante da evidenziare: se, da 
una parte, approcciarsi alla costruzione delle conoscenze in modo progettuale implica adottare un atteg-
giamento aperto nei confronti della realtà che si intende scoprire e comprendere – maturando, pertanto, 
una certa disponibilità ad accogliere l’imprevisto, l’instabilità e la precarietà come opportunità evolutive e 
di apprendimento – questa propensione non è da confondere con un agire irriflesso, dunque improvvisato 
o ingenuo. 

Ciò che determina il carattere progettuale delle esperienze non è la realizzazione di procedure rigide e 
predeterminate e non coincide nemmeno con l’illusione di essere liberi da qualsiasi vincolo, regola o dato 
di realtà. Ciò che guida il fare progettuale è, infatti, l’interconnessione consapevole delle diverse fasi di 
un’esperienza che, per essere realmente compresa, deve essere sviscerata nelle sue parti a partire dall’osser-
vazione dei fenomeni che la costituiscono, secondo un modo di procedere logico, ragionato e coerente, 
guidato dall’esercizio del pensiero riflessivo (Gariboldi, 2015). 

Descrivendo il pensiero riflessivo Dewey individua le cinque fasi in cui esso prende forma: l’analisi pro-
posta dall’autore evidenzia l’analogia che lega il pensiero riflessivo al rigoroso – e tutt’altro che improvvisato 
– modo di procedere tipico della scienza – fatto di osservazione, raccolta dati, analisi, elaborazione di 
ipotesi e verifica delle stesse. La prima delle cinque fasi che l’autore individua è quella della suggestione, ov-
vero quella in cui, interfacciandosi con una situazione di incertezza, il soggetto che la vive è stimolato ad 
analizzarla e a ricercare i dati utili a comprendere maggiormente i fenomeni che la costituiscono; segue 
dunque la fase di intellettualizzazione, in cui l’esperienza viene astratta dalla sua dimensione concreta per 
essere esaminata cognitivamente; a partire da ciò vengono dunque avanzate ipotesi, congetture, possibili 
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soluzioni alle questioni individuate nelle fasi precedenti; successivamente, attraverso il ragionamento, si 
procederà a individuare i nessi che legano le diverse ipotesi, che verranno dunque controllate attraverso 
l’azione o l’immaginazione (Dewey, 2019, pp. 104-113).  

Un altro contributo utile a disambiguare eventuali fraintendimenti circa il carattere spontaneo e in-
consapevole degli approcci di tipo progettuale arriva dal mondo del design, attraverso la penna di Bruno 
Munari (2022). Già dal modo in cui l’autore definisce il metodo progettuale emerge come poco, dei pro-
cessi che lo contraddistinguono, sia lasciato al caso: “Il metodo progettuale non è altro che una serie di 
operazioni necessarie, disposte in un ordine logico dettato dall’esperienza. Il suo scopo è quello di giungere 
al massimo risultato col minimo sforzo” (Munari, 2022, p. 16). Attraverso esempi concreti e uno sforzo 
analitico importante, Munari ricostruisce le diverse fasi che costituiscono un metodo progettuale efficace 
– ovvero non dispersivo o illusoriamente ingenuo, ma ancorato alla realtà. Egli individua come sue com-
ponenti essenziali il ragionamento logico, il contributo sapiente delle esperienze pregresse, le regole che 
ne derivano, la capacità di definire, analizzare e scorporare in parti più piccole i problemi e le relative so-
luzioni, la raccolta e l’analisi dei dati, la creatività (che si differenzia dalla fantasia per il suo concreto ra-
dicamento entro i confini dei problemi a cui si rivolge), i materiali e le tecnologie disponibili, la 
sperimentazione, la generazione e la verifica di modelli e infine la realizzazione dei diversi disegni che por-
teranno all’effettiva costruzione dell’oggetto di design. 

I due contributi esaminati evidenziano, allo stesso tempo, sia la complessità che caratterizza gli approcci 
di tipo progettuale, sia il loro intrinseco, ampio e trasversale potenziale formativo (Giudici, Krechevsky, 
Rinaldi, 2009; Iori, 2023). Collocare l’educazione della prima infanzia all’interno di una cornice teorico-
pratica di questo tipo significa offrire ai bambini e alle bambine importanti e imprescindibili opportunità 
formative ed espressive, a partire dalla volontà di riconoscere, valorizzare e promuovere quei margini 
(hooks, 1998) in cui, l’esperienza dell’infanzia, è ancora troppo spesso relegata. 

 
 

4. L’educazione al margine: verso un pieno riconoscimento dei diritti dell’infanzia 
 

Riconoscere i diritti, le potenzialità e le competenze che i bambini e le bambine hanno fin dalla nascita, 
implica, innanzitutto, ricercare i necessari presupposti – epistemologici, metodologici e organizzativi – 
necessari per porsi autenticamente in ascolto della loro voce (Savio, 2022). Allo stesso tempo, riportare la 
prospettiva dell’infanzia al centro delle riflessioni pedagogiche comporta problematizzare non solo le con-
dizioni di vita e di esperienza dell’infanzia, bensì anche quelle degli adulti che con essa si interfacciano 
quotidianamente in modo più o meno diretto. A partire da un’analisi del più ampio contesto sociale in 
cui si sviluppa la vita dei membri più maturi della comunità – da un punto di vista anagrafico –, occorre 
ripensare con attenzione al ruolo e alle responsabilità che essi assumono nei confronti dei più giovani al-
l’interno della società contemporanea, secondo uno sguardo critico e riflessivo volto ad analizzare la que-
stione nella sua dimensione complessa (Dahlberg, Moss, 2005; Baldacci, 2020; Tramma, 2024). 

È necessario, dunque, partire dai margini, per illuminare le qualità delle relazioni che intercorrono, in 
termini più generali, tra le diverse generazioni di esseri umani: ciò che è importante valutare con attenzione 
sono le dinamiche di potere e i significati veicolati all’interno delle esperienze, al fine di illuminare eventuali 
aspetti irriflessi di questa esperienza. Mettere a fuoco questi elementi può consentire di agire consapevol-
mente secondo un orizzonte trasformativo, ricercando modi di vivere insieme maggiormente civili e de-
mocraticamente orientati, all’interno dei quali il contributo che ciascuno può offrire alla comunità possa 
essere valorizzato e incluso, nell’evoluzione pacifica del contesto sociale. 

Per l’ampia e diversificata platea a cui si rivolgono e per la quotidianità che ne caratterizza l’esperienza 
e l’articolata struttura entro cui essa si sviluppa, le istituzioni educative per la prima infanzia possono rap-
presentare – a determinate condizioni (Dahlberg, Moss, Pence, 1999; Iori, Liuzzi, 2025) - un contesto 
privilegiato in cui condividere, secondo tempi distesi e continuativi, esperienze e riflessioni significative 
tra bambine, bambini e adulti. L’approccio progettuale viene, dunque, proposto in questo contesto come 
cornice teorico-pratica di matrice socio-costruttivista (Bruner, 1992/2021) entro cui ripensare le periferie 
educative non come lacune da colmare, ma come soglie di possibilità: contesti di ascolto profondo (Rinaldi, 
2017), ricerca (Pastori, 2017; Iori, Liuzzi, 2024) e creatività generativa, in cui la partecipazione e la docu-
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mentazione pedagogica (Dahlberg, Moss, 2005, pp. 107-110; Giudici, Krechevsky, Rinaldi, 2009) costi-
tuiscono le basi per un esercizio esteso e condiviso del pensiero riflessivo e auto-riflessivo che, a partire da 
una rilettura delle esperienze condivise volta alla costruzione di significati comuni, si orienta verso lo svi-
luppo di una più ampia e necessaria pedagogia critica dell’infanzia. 
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Abstract 
 

This paper presents a descriptive analysis of data collected through the RPMonline platform within the LEPS 
“Prevention of Family Removing – P.I.P.P.I.”, focusing on families living in conditions of mafia vulnerability. 
Through the analysis of Preassessment, Assessment, and Postassessment data, the study explores the needs of 
children and parents and the responses activated by social services within care pathways. The findings highlight 
the complexity of developmental trajectories marked by familial, social, and institutional discontinuities, as 
well as the presence of resources and opportunities for change, suggesting the need to interpret these situations 
as dynamic processes and to strengthen interventions aimed at recognising and promoting children’s rights. 
 

Keywords 
Children’s rights, mafia vulnerability, family education, care, LEPS 

 
Il contributo propone un’analisi descrittiva dei dati raccolti attraverso la piattaforma RPMonline nel-
l’ambito del LEPS “Prevenzione dell’allontanamento familiare – P.I.P.P.I.”, relativi a famiglie che vivono 
in condizioni di vulnerabilità mafiosa. Attraverso l’analisi dei dati di Preassessment, Assessment e 
Postassessment, lo studio esplora i bisogni dei bambini e dei genitori e le risposte attivate dai servizi sociali 
nei percorsi di presa in carico. I risultati restituiscono la complessità di traiettorie di crescita segnate da 
discontinuità familiari, sociali e istituzionali, ma anche da risorse e possibilità di cambiamento, suggerendo 
la necessità di leggere tali situazioni come processi dinamici e di rafforzare interventi orientati al riconosci-
mento e alla promozione dei diritti dell’infanzia. 
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Diritti dell’infanzia, vulnerabilità mafiosa, educazione familiare, cura, LEPS



Introduzione 
 

Il contributo propone un’analisi descrittiva dei dati raccolti nell’ambito dell’implementazione del Livello 
Essenziale delle Prestazioni Sociali (LEPS) “Prevenzione dell’allontanamento familiare – P.I.P.P.I.”, condotta 
dal Laboratorio di Ricerca e Intervento in Educazione Familiare del Dipartimento FISPPA dell’Università 
di Padova sulla base di un Accordo di partenariato con il Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali. 
L’analisi si concentra sulle famiglie per le quali gli operatori hanno individuato la “vulnerabilità mafiosa” 
(Rizzo, Milani, 2024) tra le situazioni di vulnerabilità riconosciute al momento della presa in carico da 
parte dei servizi sociali. 

La rilevazione di tale condizione è stata resa possibile dall’introduzione, a partire da settembre 2023, 
di uno specifico item sulla vulnerabilità mafiosa all’interno del Preassessment di RPMonline (Rilevazione, 
Progettazione e Monitoraggio online), la piattaforma utilizzata dalle équipe multidisciplinari per docu-
mentare, monitorare e progettare i percorsi di accompagnamento delle famiglie nel LEPS P.I.P.P.I. Basata 
sul modello ecologico e multidimensionale de Il Mondo del Bambino (MdB), RPMonline supporta pro-
cessi di valutazione e progettazione partecipata orientati alla promozione del benessere, della resilienza e 
dei diritti delle bambine e dei bambini, favorendo una prospettiva di intervento fondata sulla cura, sulla 
partecipazione e sulla corresponsabilità tra famiglie, servizi e comunità (Ius, 2020). 

L’obiettivo del contributo è analizzare come la vulnerabilità mafiosa venga riconosciuta e documentata 
nelle pratiche di intervento del LEPS P.I.P.P.I. e quali immagini dell’infanzia emergano dall’incontro tra 
bambini, famiglie e servizi. Attraverso l’analisi dei dati di Preassessment, Assessment e Postassessment, rac-
colti secondo il metodo della Valutazione Partecipativa e Trasformativa (Serbati, Milani, 2013), il lavoro 
esplora i bisogni di sviluppo dei bambini e dei loro genitori, le risorse presenti nei contesti di vita e le ri-
sposte attivate dai servizi, rendendo visibili i diritti di cui essi sono portatori e le condizioni che ne favo-
riscono o ne ostacolano l’effettiva esigibilità. 

In questa prospettiva, l’immagine del bambino e del genitore che orienta lo sguardo degli operatori as-
sume un ruolo rilevante, poiché contribuisce a orientare le modalità di osservazione, ascolto e relazione. 
La riflessione di Loris Malaguzzi, secondo cui «ognuno di noi ha dentro di sé un’immagine del bambino 
[…] che guida il modo di parlare, ascoltare e osservare» (1994, p. 52), offre una chiave di lettura utile per 
interrogare le pratiche professionali e le rappresentazioni che le attraversano. È entro questa cornice che il 
contributo intende rendere visibili le esperienze delle bambine, dei bambini e dei genitori che vivono in 
contesti caratterizzati dalla presenza mafiosa, riconoscendone la complessità biografica e relazionale. Ciò 
richiede di superare letture riduzioniste e deterministiche della vulnerabilità e del fenomeno mafioso, ri-
conoscendone la natura complessa e profondamente umana (Falcone, Padovani, 2019, p. 166). A tal fine, 
il contributo assume come quadro di riferimento per l’analisi dei dati il modello logico de Il Mondo del 
Bambino (MdB), «quadro teorico di riferimento del LEPS P.I.P.P.I. e, allo stesso tempo, strumento ope-
rativo di supporto per gli operatori» (Milani, 2022a, p. 64). Esso consente una lettura integrata dei bisogni 
di sviluppo del bambino, delle risposte genitoriali e dei fattori ambientali entro cui tali risposte prendono 
forma, orientando i processi di valutazione e progettazione degli interventi nei diversi contesti di vita. Su 
questa base, il contributo si sviluppa in tre parti: una prima dedicata alla ricostruzione del quadro teorico 
e del costrutto di vulnerabilità mafiosa; una seconda alla metodologia e all’analisi dei dati; una terza alla 
discussione delle principali implicazioni. 

 
 

1. Il costrutto di vulnerabilità mafiosa e la cornice teorica 
  

Nel corso degli anni Duemila, l’analisi dei fascicoli giudiziari da parte dei giudici minorili del Distretto 
giudiziario di Reggio Calabria ha progressivamente reso evidente il carattere intergenerazionale del coin-
volgimento di bambini, adolescenti e famiglie nelle organizzazioni mafiose. Il ricorrere degli stessi nomi 
nei procedimenti giudiziari – riferiti a padri, nonni o altri membri della rete familiare – segnalava infatti 
una continuità che rimandava alla trasmissione di appartenenze, ruoli e modelli relazionali, sollecitando 
una riflessione critica sull’efficacia degli interventi tradizionalmente orientati alla risposta al singolo reato 
e sulla necessità di interrogare, piuttosto, le traiettorie di crescita dei bambini e delle loro famiglie (Di 
Bella, Zapelli, 2019; Adamo, 2019). 
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A partire dal 2011, l’azione promossa da Roberto Di Bella, allora Presidente del Tribunale per i Mino-
renni di Reggio Calabria, si è progressivamente orientata all’interruzione di tali traiettorie, a partire dal ri-
conoscimento che l’appartenenza di un genitore a organizzazioni criminali, così come la condizione di 
latitanza, influenzino le condizioni entro cui si sviluppano le esperienze di vita e di crescita dei bambini 
(Casabosa, 2016). Questa prospettiva ha trovato una prima sistematizzazione nel progetto Liberi di scegliere 
(Di Bella, Surace, 2019), che ha contribuito a rendere maggiormente visibili le condizioni di vita dei bam-
bini che crescono in contesti mafiosi e ad alimentare una crescente attenzione istituzionale verso la pro-
mozione e la tutela dei loro diritti. Tale attenzione si è tradotta, negli ultimi anni, nella sottoscrizione di 
specifici protocolli d’intesa promossi dal Ministero della Giustizia (MdG, 2024), nell’approvazione della 
Legge regionale siciliana n. 24/2025 (Regione Siciliana, 2025) e nella discussione di analoghe iniziative 
legislative a livello nazionale (Senato della Repubblica, 2025).  L’emergere di queste esperienze ha posto 
nuove domande sul piano della ricerca educativa e sociale, rendendo necessario comprendere più appro-
fonditamente le condizioni di vita dei bambini che vivono in contesti caratterizzati dalla presenza mafiosa 
e le forme di vulnerabilità che attraversano le loro traiettorie di sviluppo. A partire da tali interrogativi è 
stata sviluppata, presso il Laboratorio di Ricerca e Intervento in Educazione Familiare dell’Università di 
Padova, la ricerca dottorale Sfide e prospettive nella tutela dei diritti dell’infanzia in contesti mafiosi (Rizzo, 
2024). Attraverso un approccio misto a fasi sequenziali (Trinchero, Robasto, 2019), lo studio delle misure 
di protezione attivate dal Tribunale per i Minorenni di Reggio Calabria tra il 2012 e il 2020 ha consentito 
di mettere progressivamente a fuoco il costrutto di “vulnerabilità mafiosa”, inteso come una specifica forma 
di vulnerabilità familiare e sociale che prende forma nell’intreccio tra condizioni relazionali, culturali, eco-
nomiche e territoriali. L’analisi delle traiettorie biografiche ha inoltre reso visibili alcune dimensioni ricor-
renti, tra cui l’invisibilità dei bambini nei contesti mafiosi: bambini spesso non intercettati dai servizi 
educativi, sociali e della giustizia fino all’ingresso nel circuito penale, «immolati da un sistema criminale 
che induce bambini e ragazzi a indossare contemporaneamente, e fin da piccoli, i panni dei carnefici e 
delle vittime» (Cascini, Di Bella, 2017, p. 188). Tuttavia, l’analisi delle misure di protezione mostra come 
tali condizioni non possano essere lette in modo lineare o deterministico. Le traiettorie di crescita dei bam-
bini prendono forma nell’interazione dinamica tra bisogni di sviluppo, risposte familiari e opportunità 
offerte dai contesti di vita, dando luogo a percorsi differenti anche in presenza di condizioni di vulnerabilità 
analoghe. In questa prospettiva, la messa a fuoco del costrutto di vulnerabilità mafiosa invita a spostare lo 
sguardo dai soli fattori di rischio alle relazioni tra bambino, famiglia e ambiente, riconoscendo la presenza 
di risorse, potenzialità evolutive e possibilità di cambiamento anche nei contesti segnati da una maggiore 
complessità come i territori e le famiglie permeate dalla cultura mafiosa. In questo quadro interpretativo, 
orientato a riconoscere le possibilità di sviluppo e cambiamento anche nei contesti segnati dalla presenza 
mafiosa, il paradigma pedagogico dell’intrinseca educabilità della persona umana (Nosari, 2014) consente 
di ampliare lo sguardo sull’intervento educativo e sociale, orientandolo non «a fornire modelli indiscussi 
e indiscutibili, ma a costruire con l’altro unità di senso significative e compatibili con il contesto di vita» 
(Bertolini, Caronia, 2015, p. 75). È entro questa cornice che la nozione di vulnerabilità (Milani, 2022b, 
p. 32) assume rilevanza come categoria interpretativa e operativa. Essa non identifica una condizione 
statica o una caratteristica individuale, ma rappresenta il punto di partenza per l’attivazione di processi di 
cambiamento e per la costruzione di strategie di intervento integrate, capaci di spostare l’attenzione dal 
comportamento deviante alle condizioni di crescita dei bambini e delle loro famiglie. In questa prospettiva, 
l’attenzione si concentra sulle bambine e sui bambini «che incontrano maggiori difficoltà nel tradurre i 
propri diritti in realtà effettiva» (Maltese, 2020, p. 30), interrogando le responsabilità educative, sociali e 
istituzionali necessarie a sostenerne la crescita. 

 
 

2. La vulnerabilità mafiosa nel LEPS P.I.P.P.I. 
 

A partire dal quadro teorico delineato, la vulnerabilità mafiosa può essere intesa come una specifica forma 
di vulnerabilità che interessa bambini e famiglie esposti, in forme differenti, agli effetti della presenza ma-
fiosa nei contesti di vita (Rizzo, 2025). Essa non coincide necessariamente con il coinvolgimento diretto 
in attività criminali, ma richiama l’insieme delle condizioni familiari, relazionali, culturali e territoriali che 
possono incidere sulle opportunità di crescita dei bambini, sull’esigibilità dei loro diritti e sulle possibilità 
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di costruire percorsi di sviluppo autonomi. In questa prospettiva, il costrutto di vulnerabilità mafiosa è 
stato introdotto, in via sperimentale, nel LEPS P.I.P.P.I. come chiave interpretativa per orientare i processi 
di osservazione e valutazione nelle fasi iniziali della presa in carico delle famiglie. In particolare, l’item 
“vulnerabilità mafiosa” è stato inserito tra le dimensioni considerate dagli operatori nel Preassessment, lo 
strumento che orienta la decisione sul percorso di intervento da attivare per rispondere alle domande di 
crescita del bambino (Milani, 2022a, p. 56). 

L’introduzione di questo costrutto ha contribuito ad ampliare lo sguardo sul fenomeno mafioso e sulle 
condizioni di vita delle famiglie, favorendo il confronto con resistenze – anche istituzionali – che tendono 
a ridurre la persona all’identità del “mafioso” e riportando l’attenzione «dall’astrazione giuridica alla sostanza 
del reato, alla realtà e alla storia della relazione ferita» (Lizzola, 2014, p. 39). 

Il costrutto prende forma nelle pratiche di osservazione, valutazione e intervento e viene così assunto 
non soltanto come fattore di rischio, ma come condizione che, nel divenire delle pratiche, può orientare 
l’attivazione di percorsi di cambiamento. In questo senso, l’introduzione dell’item non si limita a classificare 
una condizione, ma apre uno spazio di parola e di riconoscimento nelle relazioni con le famiglie, rendendo 
possibile nominare e condividere una dimensione spesso implicita o non detta. Ciò richiede agli operatori 
una postura professionale capace di coniugare protezione e riconoscimento, evitando ogni forma di ridu-
zionismo e valorizzando la centralità delle relazioni familiari nei percorsi di sviluppo. È proprio entro 
questa prospettiva che si colloca l’approccio ecologico alla base di P.I.P.P.I., che pone al centro il bambino, 
la sua famiglia e le risorse del contesto, sottolineando l’importanza del sostegno alla genitorialità come 
leva per interrompere la trasmissione intergenerazionale della vulnerabilità.  

In contesti caratterizzati dalla presenza della criminalità organizzata, ciò richiama la necessità di servizi 
capaci di leggere i bisogni senza pregiudizi e di costruire, insieme alle famiglie, risposte adeguate alle spe-
cificità delle situazioni, garantendo interventi equi, accessibili ed efficaci. In questa direzione, la prevenzione 
assume un ruolo centrale nel riconoscimento delle possibilità di crescita dei bambini, sostenendo traiettorie 
che possano sottrarsi a esiti già segnati, poiché 

 
è attraverso le azioni di prevenzione che possiamo riscattare i bambini che nascono in situazione di 
vulnerabilità, attenuare le disparità, garantendo la libertà […] di andare contro il destino assegnato 
loro dal fatto di essere nati in una certa condizione familiare, piuttosto che in un’altra (Milani, 2018, 
p. 176). 

 
 

3. Metodologia e dati della ricerca 
 

Il presente contributo assume come oggetto specifico di osservazione il sottoinsieme delle famiglie accom-
pagnate dal LEPS P.I.P.P.I. per le quali è stata rilevata la presenza di vulnerabilità mafiosa attraverso lo spe-
cifico item introdotto nel Preassessment a partire da settembre 2023. 

La ricerca intende rispondere alla seguente domanda: quale immagine del bambino emerge dalle pra-
tiche di presa in carico del LEPS P.I.P.P.I. nelle situazioni in cui è rilevata la vulnerabilità mafiosa, e quali 
bisogni esprimono i bambini e i genitori appartenenti a tali famiglie?  

L’analisi esplora come la condizione di vulnerabilità mafiosa venga riconosciuta e documentata dagli 
operatori nei processi di valutazione, e come tale riconoscimento si traduca nell’individuazione dei bisogni 
delle bambine e dei bambini e nelle risposte attivate dai servizi.   

Dal punto di vista metodologico, lo studio propone un’analisi descrittiva basata su dati secondari, ossia 
dati raccolti non direttamente ai fini della ricerca, ma nell’ambito delle pratiche professionali attraverso la 
piattaforma RPMonline, utilizzata per la documentazione dei percorsi di presa in carico secondo l’approc-
cio del LEPS P.I.P.P.I. (Tab. 1). I dati così raccolti sono stati organizzati in una matrice casi per variabili 
(Corbetta, 2003, p. 77) e analizzati mediante tecniche di statistica descrittiva non inferenziale, attraverso 
l’utilizzo di frequenze, percentuali e distribuzioni, strumenti che consentono di sintetizzare i dati e facili-
tarne l’interpretazione (Agresti, Finlay, 2009, p. 31). L’obiettivo dell’analisi è esplorare le caratteristiche 
delle famiglie per le quali è stata rilevata la vulnerabilità mafiosa e comprendere quali bisogni dei bambini 
e dei genitori emergano nei processi di valutazione e presa in carico realizzati dai servizi. 
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Tab. 1: Distribuzione del gruppo di osservazione in relazione alle fasi del LEPS P.I.P.P.I. 

 
 
I dati, aggiornati al 23 marzo 2026, consentono di individuare un gruppo di osservazione composto 

da 86 famiglie per le quali è stata rilevata la vulnerabilità mafiosa, su un totale di circa 15.000 famiglie ac-
compagnate dal Programma nello stesso periodo. Per tali famiglie, i dati risultano disponibili in misura 
diversa a seconda della fase del percorso. Per 76 bambini sono presenti i dati relativi all’Assessment, mentre 
per 28 risultano disponibili anche quelli del Postassessment. La presenza di interventi ancora in corso de-
termina una distribuzione non uniforme dei casi nelle diverse fasi del Programma e consente, allo stato 
attuale, una lettura longitudinale parziale dei percorsi di accompagnamento.  

 
 

4. Risultati 
 

Le situazioni ricondotte alla vulnerabilità mafiosa non si presentano come un insieme omogeneo, ma rin-
viano a traiettorie familiari e contesti di vita differenti. All’interno del gruppo individuato emergono espe-
rienze segnate da forme diverse di relazione con il fenomeno mafioso. In alcuni casi, tale relazione è legata 
al coinvolgimento diretto di uno o entrambi i genitori in reati di associazione mafiosa; in altri, alla presenza 
di tali esperienze nella storia familiare o nella rete parentale; in altri ancora, a percorsi di collaborazione 
con la giustizia o al vivere in contesti territoriali caratterizzati dalla presenza mafiosa. Il costrutto consente 
così di cogliere la natura plurale e stratificata del fenomeno mafioso, mettendo in evidenza la varietà delle 
traiettorie biografiche, ma anche di individuare alcune ricorrenze, in particolare nelle domande che le fa-
miglie portano con sé nell’incontro con i servizi. 

 
 

4.1 La distribuzione territoriale 
 

La diffusione del LEPS P.I.P.P.I. consente di osservare le situazioni di vulnerabilità mafiosa in contesti dif-
ferenti, non solo nelle aree tradizionalmente associate al fenomeno mafioso, ma anche dove esso tende a 
restare meno visibile (Sciarrone, 2019). Di conseguenza, le famiglie incluse nel sottoinsieme sono distri-
buite sull’intero territorio nazionale, con una concentrazione significativa in alcune Regioni - in particolare 
Piemonte (19), Sicilia (15) e Campania (13) - seguite da Calabria (9) e Puglia (6), e una distribuzione 
meno numerosa nelle restanti aree del Centro e del Nord Italia (Tab. 2; Fig. 1). 

 

Fase del processo Strumento Unità di 
analisi N Stato del dato Funzione nel presente studio

Individuazione della famiglia 
e prima lettura dei bisogni Pre-assessment Famiglie 86 Completo

Individuazione della vulnerabilità ma-
fiosa, definizione del gruppo di osserva-
zione.

Attivazione intervento  
(tempo iniziale – T0) Assessment iniziale Bambini 76 Ampiamente  

disponibile
Analisi descrittiva delle condizioni di vita 
e delle traiettorie iniziali

Conclusione intervento  
(tempo finale – T2) Postassessment Bambini 28 Parziale / in progress Prime evidenze sugli esiti dei percorsi
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La distribuzione osservata non può essere interpretata come indicativa della diffusione del fenomeno 

mafioso nel Paese, documentata dai rapporti della Direzione Investigativa Antimafia (D.I.A., 2024). Essa 
restituisce piuttosto la presenza di situazioni di vulnerabilità mafiosa nei percorsi di presa in carico attivati 
dai servizi sociali, evidenziando come tali condizioni si manifestino anche al di fuori delle aree tradizio-
nalmente associate al fenomeno. In questo senso, i dati richiamano la necessità di uno sguardo capace di 
intercettare tali situazioni sull’intero territorio nazionale, superando letture che le confinano a contesti 
specifici. 

In relazione a questa distribuzione, le condizioni di vita delle famiglie evidenziano criticità diffuse. Le 
difficoltà legate all’abitazione (45 nuclei, 52%) e alla presenza di contesti territoriali degradati (28 nuclei, 
33%) si accompagnano frequentemente a condizioni di sovraffollamento o precarietà abitativa (45 nuclei, 
52%), che limitano gli spazi di autonomia del bambino e incidono sulla qualità della vita quotidiana. La 
vulnerabilità dell’ambiente si intreccia con una significativa fragilità economica (48 nuclei, 56%) e con 
condizioni di povertà educativa, contribuendo a delineare contesti nei quali le opportunità di accesso a ri-
sorse formative, sociali e culturali risultano limitate. 

 
 

4.2 Chi sono i bambini? 
  

I bambini coinvolti (Tab. 3) sono in prevalenza maschi (50, pari al 65,8%, rispetto a 26 bambine, 34,2%) 
e si collocano soprattutto nelle fasce di età 6-10 anni (34 ovvero il 44,7%) e 11-15 anni (27 ovvero il 
35,5%). Meno presenti risultano i bambini più piccoli, nelle fasce 0-2 anni (5 ovvero il 6,6%) e 3-5 anni 
(10 ovvero il 13,2%). La quasi totalità ha cittadinanza italiana (90,8%). 

Si tratta dunque, nella maggior parte dei casi, di bambini in età di scuola primaria e secondaria di 
primo grado, per i quali emergono con frequenza criticità nel percorso scolastico: il Preassessment rileva si-

Regione N. nuclei

Basilicata 1

Friuli-Venezia Giulia 1

Liguria 1

Molise 1

Umbria 1

Lazio 2

Marche 2

Sardegna 2

Veneto 2

Emilia-Romagna 3

Toscana 3

Lombardia 5

Puglia 6

Calabria 9

Campania 13

Sicilia 15

Piemonte 19

Totale 86

Tab. 2: distribuzione del gruppo di osservazione 
sul territorio nazionale

Fig. 1: Distribuzione territoriale delle famiglie  
con vulnerabilità mafiosa nel LEPS P.I.P.P.I.
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tuazioni di dispersione scolastica in 27 nuclei (31% del gruppo di osservazione) e un’elevata incidenza di 
bambini con Bisogni Educativi Speciali (66 bambini, pari all’86,8%), un valore significativamente supe-
riore rispetto a quello osservato nel campione complessivo del Programma a livello nazionale. 

In relazione al contesto di vita, al momento dell’avvio del Programma, oltre la metà dei bambini vive 
con la sola madre (53,9%), mentre poco più di un quinto convive con entrambi i genitori (21,1%). Le 
restanti situazioni rimandano a situazioni familiari che includono nuclei ricostituiti, il collocamento presso 
parenti o altri adulti di riferimento, nonché forme di collocamento esterno alla famiglia. 

 

 
Tabella 3: Caratteristiche anagrafiche dei bambini per i quali è disponibile l’Assessment 

 
 

4.3 Chi sono le mamme e i papà? 
 

Tra le figure genitoriali si osserva con frequenza un basso livello di istruzione (71 nuclei, 83%). Le relazioni 
familiari appaiono inoltre spesso segnate da condizioni di separazione e discontinuità: in 59 nuclei (69%) 
si rileva l’assenza di una o entrambe le figure genitoriali, prevalentemente associata a vicende detentive 
(53 nuclei, 62%). Questo dato richiama una dimensione che merita ulteriori approfondimenti, relativa 
all’esercizio della genitorialità in contesti detentivi. La detenzione non coincide infatti con il venir meno 
dell’essere genitori: si è «genitori comunque» (Iori et al., 2012, p. 32). Al tempo stesso, è necessario inter-
rogarsi sulle condizioni in cui si può essere genitori e su come i servizi possano accompagnare questa espe-
rienza entro i vincoli profondi, legati alla separazione dai figli, ai tempi e agli spazi imposti dall’istituzione 
detentiva e alle limitate possibilità di relazione (Gruppo CRC, 2020, p. 71ss.). 

Le vulnerabilità rilevate non si presentano come condizioni isolate, ma tendono a intrecciarsi entro gli 
stessi nuclei familiari. Alla discontinuità delle relazioni familiari si associano infatti situazioni di conflit-
tualità di coppia (41 nuclei, 48%) e vulnerabilità che riguardano direttamente le figure genitoriali: forme 
di disagio psicologico (49 nuclei, 57%), situazioni di dipendenza (26 nuclei, 30%) e condizioni di natura 

Num. Val. %

Sesso

Femmine 26 34,2

Maschi 50 65,8

Anni di età

0-2 5 6,6

3-5 10 13,2

6-10 34 44,7

11-15 27 35,5

16 e più 0 0,0

Dato non disponibile 0 0,0

Cittadinanza

Italiani 69 90,8

Stranieri 5 6,6

- bambini nati in Italia 1 1,3

- bambini nati all’estero 4 5,3

- stato di nascita non noto 0 0,0

Dato non disponibile 2 2,6

Bisogni Educativi Speciali (BES)

Bambini non certificati 10 13,2

Bambini con certificazione 66 86,8

Totale 76 100
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psichiatrica (14 nuclei, 16%). Tali elementi si combinano, in molti casi, con fragilità economica e lavorativa 
(48 nuclei, 56%), povertà (35 nuclei, 41%) e isolamento o emarginazione sociale (39 nuclei, 45%), con-
tribuendo a delineare contesti di vita nei quali l’accesso alle risorse risulta limitato. Inoltre, in una quota 
significativa di nuclei (32 nuclei, 37%), si osservano percorsi di presa in carico che si estendono nel tempo 
e che, talvolta, attraversano le generazioni. 

 
 

4.4 I dispositivi d’intervento 
 

In continuità con la lettura dei bisogni, i dati consentono di osservare - seppur in modo parziale, in quanto 
riferiti a 72 bambini degli 86 nuclei - le modalità attraverso cui le domande dei bambini e delle famiglie 
trovano risposta nei percorsi di presa in carico del LEPS P.I.P.P.I., attraverso l’attivazione dei dispositivi di 
intervento.  

I dispositivi sono definiti come «l’insieme degli interventi messi a disposizione delle famiglie, integrati 
fra loro e orientati al raggiungimento di una comune finalità» (MLPS, 2017, p. 28). Nel LEPS P.I.P.P.I. i 
dispositivi finanziati dal Programma sono quattro: l’educativa domiciliare; i gruppi con genitori e con 
bambini; il partenariato tra scuola o servizi educativi per la prima infanzia, famiglie e servizi; la vicinanza 
solidale. Tali dispositivi sono integrati tra loro attraverso il metodo della VPT e il lavoro delle équipe mul-
tidisciplinari (Serbati, Milani, 2013).  

Nel sottoinsieme rappresentato, tra i dispositivi maggiormente attivati emerge l’educativa domiciliare 
(76,4%), seguita dai gruppi con genitori (50,0%) e dal partenariato tra famiglie, scuola o servizi educativi 
per la prima infanzia e servizi territoriali (43,1%). Meno frequente risulta l’attivazione di gruppi con bam-
bini (29,2%) e di interventi di vicinanza solidale (27,8%) (Tab. 4; Fig. 2).  

Nel LEPS P.I.P.P.I. i dispositivi sono pensati per essere messi a disposizione delle famiglie all’interno di 
progetti di intervento intensivi e integrati, costruiti attraverso il coinvolgimento di più servizi e professioni. 
L’intervento è dunque da intendersi come un processo che accompagna progressivamente le famiglie nel-
l’affrontare le difficoltà incontrate, sostenendo il miglioramento delle risposte genitoriali ai bisogni di svi-
luppo dei bambini e la qualità delle relazioni familiari e sociali. 

 

 
Tab. 4: Dispositivi di intervento compilati in RPMonline 

 

 
Fig. 2: Percentuale di bambini per dispositivi compilati in RPMonline 

Compilato Non compilato

Dispositivo N % N %

Educativa domiciliare 55 76,4 17 23,6

Gruppi con genitori 36 50,0 36 50,0

Partenariato scuola/nido-famiglie-servizi 31 43,1 41 56,9

Gruppi con bambini 21 29,2 51 70,8

Vicinanza solidale 20 27,8 52 72,2
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Tabella 5: Numero di dispositivi attivati compilati in RPMonline 

 
 
La lettura dei dati, riferiti a percorsi in larga parte ancora in corso, evidenzia come, nella maggior parte 

dei casi, gli interventi prevedano l’attivazione di più dispositivi (Tab. 5): il 64% delle famiglie è coinvolto 
in percorsi che ne includono due o più, con una quota del 27,8% inserita in interventi più articolati, che 
comprendono quattro o cinque dispositivi. Al tempo stesso, una parte delle famiglie, al momento della 
rilevazione, ha beneficiato di un solo dispositivo (16,7%) o non presenta ancora dispositivi attivati (19,4%), 
verosimilmente perché i percorsi si trovano nelle fasi iniziali. 

 
 

4.5 Cambiamenti nelle sottodimensioni del Mondo del Bambino 
 

L’analisi dei dati disponibili per i 28 nuclei giunti alla fase di Postassessment, – pari al 30% del totale – 
consente una prima lettura degli esiti dell’intervento. Tali evidenze devono tuttavia essere considerate pre-
liminari, in quanto riferite a un processo di presa in carico ancora in corso.  

Il MdB consente di leggere tali cambiamenti attraverso tre dimensioni interconnesse - bambino, famiglia 
e ambiente - articolate in sottodimensioni che rendono osservabile l’evoluzione dei bisogni e delle risorse 
nei diversi contesti di vita (Tab. 6, Graf. 2). 

Nella dimensione del bambino, i dati restituiscono un andamento articolato, nel quale si osservano 
lievi miglioramenti in alcune ambiti – tra cui “salute e crescita” (+0,11), “emozioni, pensieri e comunica-
zione” (+0,19) e “relazioni familiari e sociali” (+0,21) – a fronte di variazioni più contenute o stabili nelle 
altre sottodimensioni. Alcuni ambiti, come “identità e autostima” (-0,10) e “autonomia” (-0,05), mostrano 
leggere flessioni, che possono essere interpretate come esito della progressiva emersione di elementi di 
complessità nel corso del percorso di presa in carico. 

Nella dimensione famiglia, i cambiamenti appaiono più marcati in specifiche aree. In particolare, si 
osserva un miglioramento significativo nella sottodimensione “guida, regole e valori” (+0,37), insieme a 
incrementi in “cura di base e sicurezza” (+0,20) e, seppur più contenuti, in “clima, affetto e stabilità” 
(+0,05). Parallelamente, la diminuzione rilevata nella sottodimensione “autorealizzazione dei genitori” (-
0,15) sembra restituire la complessità dei percorsi familiari, nei quali l’emersione dei bisogni e delle criticità 
può incidere sulla percezione delle proprie possibilità e sulle condizioni di vita complessive. 

Nella dimensione ambiente, i dati mostrano segnali di rafforzamento in alcune aree chiave, tra cui il 
“rapporto con la scuola” (+0,35) e “partecipazione e inclusione” (+0,16), mentre altre sottodimensioni si 
mantengono sostanzialmente stabili. Il miglioramento nel rapporto con la scuola appare particolarmente 
rilevante, in quanto suggerisce il ruolo di questo contesto come spazio di apertura verso esperienze rela-
zionali e normative differenti, capaci di ampliare le possibilità di crescita del bambino. 

 

Numero di dispositivi attivati N %

5 dispositivi 7 9,7

4 dispositivi 13 18,1

3 dispositivi 12 16,7

2 dispositivi 14 19,4

1 dispositivo 12 16,7

nessuno 14 19,4
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Tabella 6: Livelli attuali T0-T2 MdB 

 
 

 
Graf. 2: Livelli attuali T0-T2 MdB 

 
 
 
 
 

 Valore medio

 Livelli attuali T0 T2

BAMBINO

Salute e crescita    3,63 3,74

Emozioni, pensieri… 2,95 3,14

Identità e autostima 3,10 3,00

Autonomia 4,05 4,00

Relazioni familiari e sociali 3,53 3,74

Apprendimento 3,53 3,58

Gioco e tempo libero 3,90 3,95

FAMIGLIA

   

Cura di base, sicurezza 3,20 3,40

Calore, affetto e stabilità 3,55 3,60

Guida, regole e valori 2,63 3,00

Divertimento, stimoli 3,68 3,74

 Autorealizzazione genitori 2,90 2,75

AMBIENTE

   

Relazioni e sostegno sociale 3,35 3,30

Partecip. e inclusione 3,37 3,53

Lavoro e cond. economica 2,85 2,90

Abitazione 3,45 3,45

 Rapporto con la scuola 3,60 3,95
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4.6 Fattori di rischio, protezione e qualità della relazione 
 

In continuità con quanto emerso dall’analisi delle sottodimensioni del MdB, l’osservazione congiunta dei 
fattori di rischio, dei fattori di protezione e della qualità della relazione tra la famiglia e il servizio permette 
di cogliere i cambiamenti che attraversano i percorsi di presa in carico. 

Nel complesso, i dati suggeriscono una riduzione dei fattori di rischio (-19%), che interessa, seppur 
con intensità differenti, le diverse dimensioni considerate: il bambino (-22%), la famiglia (-17%) e l’am-
biente (-18%). Parallelamente, si osserva un incremento dei fattori di protezione (+21%), con variazioni 
più marcate nella dimensione ambiente (+24%), seguita da quella del bambino (+21%) e della famiglia 
(+16%) (Tab. 3). 

 

 
Tab. 7: F. di rischio, f. di protezione, qualità della relazione e valutazione complessiva: a T0 e a T2 

 
 
La contemporanea riduzione dei fattori di rischio e l’incremento dei fattori di protezione restituiscono, 

almeno in parte, il movimento dei percorsi attivati, nei quali l’intervento non si limita a contenere le cri-
ticità, ma sostiene la costruzione progressiva di risorse nei contesti di vita dei bambini. 

Un ulteriore elemento riguarda la qualità della relazione tra famiglie e servizi, che registra un incremento 
dal valore medio di 3,64 a 3,96 (+9%). Questo dato può essere letto come un segnale di cambiamento 
nelle dinamiche relazionali tra bambini, genitori e operatori, suggerendo come la costruzione di relazioni 
più stabili, affidabili e responsive possa rappresentare una componente rilevante dei processi osservati. 

 
 

5. Discussione 
 

L’approccio di P.I.P.P.I. si fonda sulla convinzione che l’innovazione dei servizi passi attraverso il supera-
mento della distanza tra ricerca e azione, riconoscendo nel “fare pensato” sul campo una forma di cono-
scenza situata e generativa (Milani, 2022, p. 12). In questa prospettiva, i dati presentati consentono di 
cogliere non solo la complessità delle condizioni di partenza dei bambini e delle famiglie che vivono si-
tuazioni di vulnerabilità mafiosa, ma anche i movimenti che attraversano i percorsi di presa in carico, re-
stituendo una lettura dinamica delle traiettorie di crescita. 

È in questi movimenti che, attraverso l’individuazione delle famiglie e dei bambini che vivono situazioni 
di vulnerabilità mafiosa, possiamo avvicinarci alla comprensione dei processi di cura in contesti che appa-
iono estremi, aprendo alla possibilità di leggere tali situazioni in termini non deterministici. 

Su questa base, la discussione si concentra su alcuni nuclei tematici emersi dall’analisi dei dati, intesi 
come apprendimenti che la ricerca rende visibili e come aperture per ripensare il lavoro educativo e sociale 
con i bambini e le famiglie. 

media T0 media T2 var. %

F . R I -
SCHIO

Bambino 3,75 2,93 -22%

Famiglia 4,14 3,43 -17%

Ambiente 4,21 3,46 -18%

Totale FR 4,04 3,27 -19%

   

F.PRO-
TEZ

Bambino 2,71 3,29 21%

Famiglia 2,43 2,82 16%

Ambiente 2,50 3,11 24%

Totale FP 2,55 3,07 21%

   

QUAL. RELAZIONE 3,64 3,96 9%

   

VAL. COMPLESSIVA 3,93 3,39 -14%
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5.1 Oltre il cliché: la mafia come vulnerabilità sociale multidimensionale 
  

Il costrutto di “vulnerabilità mafiosa” consente di spostare il focus da una lettura centrata sulla repressione 
del fenomeno mafioso a una prospettiva di ricerca, intervento e azione orientata alla prevenzione, alla pro-
tezione e alla promozione dei diritti dell’infanzia. Si tratta di «entrare, a fondo, nel fondo di ombra e di 
luce che abita l’umano e le relazioni», aprendo alla possibilità di un «nuovo inizio, di una nascita» (Lizzola, 
2019, p. 63). I dati mostrano che tale vulnerabilità non si presenta come fattore isolato, ma come condi-
zione multidimensionale che si acuisce nell’intreccio con altre fragilità. Le diverse vulnerabilità rilevate 
nel Preassessment - dalla discontinuità delle relazioni familiari alla fragilità economica, fino all’elevata in-
cidenza di eventi traumatici - delineano contesti di vita nei quali i processi di socializzazione risultano pro-
fondamente condizionati.   

Tuttavia, le evidenze longitudinali (cfr. parr. 4.5 - 4.6) mostrano che tali condizioni non sono date una 
volta per tutte, ma attraversate da processi di cambiamento, nei quali si osserva una riduzione dei fattori 
di rischio e un incremento dei fattori di protezione. In questo movimento, la sfida è riconoscere il capitale 
umano di cui bambini e genitori sono portatori, inteso come insieme di capacità, competenze e risorse – 
individuali e collettive – che, pur presenti, non sempre risultano visibili o attivabili nelle condizioni di 
vita date (Milani, 2022, p. 17). 

Si tratta, allora, di assumere uno sguardo capace di sostare in queste possibilità: come ricorda Ducci, «i 
naufragi possono essere evitati […] con la rivalutazione di forze che l’uomo possiede […] e tra questi […] 
occupa un posto unico il dialogare» (Ducci, 1992, p. 24). 

In questo senso, il costrutto di vulnerabilità mafiosa, così come proposto nel lavoro con le famiglie, 
orienta l’intervento educativo: non introduce dall’esterno ciò che manca, ma sostiene l’emergere e il rico-
noscimento delle risorse già presenti, contribuendo a incidere sulle traiettorie di sviluppo dei bambini e 
delle loro famiglie a partire dalla situazione di vulnerabilità in cui esse si trovano. 

 
 

5.2 L’invisibilità infranta: dalle categorie astratte al riconoscimento dei diritti 
 

Un secondo elemento riguarda la questione dell’invisibilità. I dati mostrano come i bambini coinvolti si 
concentrino prevalentemente nelle fasce di età della scuola primaria e secondaria di primo grado, mentre 
risultano meno presenti i bambini più piccoli. Questo dato apre una domanda sulle condizioni che rendono 
visibili o invisibili i bisogni nei primi anni di vita. Esso si colloca in un quadro nazionale caratterizzato da 
divari nell’offerta dei servizi educativi 0-3 anni: a fronte di una copertura media pari al 30,7%, si registrano 
valori più bassi in alcune Regioni del Mezzogiorno, come Calabria (15,7%), Sicilia (13,9%) e Campania 
(13,2%). Inoltre, tra i bambini a rischio di povertà o esclusione sociale, in Italia solo il 25,2% frequenta 
un nido (ISTAT, 2025). 

In contesti in cui la presenza mafiosa incide profondamente sull’organizzazione della vita sociale e isti-
tuzionale, fino a condizionarne pratiche, relazioni e opportunità (Schermi, 2010), emerge il rischio che 
queste situazioni restino poco intercettate nelle fasi iniziali, diventando visibili solo in presenza di mani-
festazioni più evidenti di disagio o dell’intervento dell’Autorità giudiziaria. 

In questo senso, si può parlare di una doppia invisibilità: da un lato, quella prodotta dai contesti familiari 
e territoriali attraversati dalla presenza mafiosa, nei quali i bisogni dei bambini faticano a essere riconosciuti 
nella loro specificità; dall’altro, quella connessa alle difficoltà dei servizi nell’identificare e intercettare pre-
cocemente tali situazioni. Da qui si rende necessario riconoscere i bambini nella loro unicità, sottraendoli 
a letture semplificanti ed etichettanti che oscurano la complessità delle traiettorie di vita. Una riduzione 
spesso rinforzata anche dalle rappresentazioni pubbliche, che tendono a restituire un’immagine dell’infanzia 
e dell’adolescenza connotata in senso deviante, senza interrogarsi su come tali esperienze vengano vissute 
(Melazzini, 2023, p. 221). È proprio dentro questo scarto tra ciò che viene rappresentato e ciò che resta 
non visto che si apre la possibilità di rendere osservabili queste condizioni nelle pratiche dei servizi. In 
questo senso, l’invisibilità non è solo una caratteristica dei contesti, ma uno snodo che attraversa i percorsi 
di presa in carico: dare nome significa rendere visibili situazioni che rischierebbero di rimanere indistinte, 
«facendo uscire i soggetti da un generico anonimato che li accomuna nelle pratiche generaliste dell’edu-
cazione» (Maltese, 2020, p. 45). 
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È a partire da questo riconoscimento che diventa possibile orientare l’intervento: ciò che viene nominato 
può essere pensato, condiviso e assunto nei processi di valutazione e progettazione, riaprendo la possibilità 
di rendere effettivi i diritti dei bambini e dei loro genitori. 

 
 

5.3 Quale bambino, quali diritti?  
 

I dati presentati sollecitano una domanda di fondo: quale immagine del bambino emerge dalle pratiche 
di presa in carico nei contesti di vulnerabilità mafiosa e quali diritti vengono, di conseguenza, riconosciuti 
o resi esigibili? 

Le evidenze raccolte – dalla pluralità delle condizioni familiari e ambientali, alle criticità nei percorsi 
scolastici, fino ai movimenti osservati nei fattori di rischio e di protezione – restituiscono traiettorie di 
crescita che non risultano riconducibili a letture univoche. In questo senso, i dati consentono di prendere 
distanza dalle rappresentazioni stereotipate che, nel discorso pubblico, tendono a descrivere questi bambini 
come soggetti già compromessi o predestinati. 

È a partire da questa complessità che diventa possibile riconoscere il bambino, insieme ai genitori, 
come soggetto in crescita, situato dentro relazioni e contesti che ne condizionano le possibilità, ma che 
possono anche aprire a nuove opportunità. Un bambino portatore di bisogni e desideri, al pari di ogni 
altro, «non conformista e rivoluzionario», capace di interrogare e trasformare le relazioni in cui è inserito 
(Hoyuelos Planillo, 2014, p. 185). 

Guardare l’infanzia e la genitorialità da questa angolazione non significa negare le responsabilità indi-
viduali e collettive, ma collocarle entro un sistema di diritti e relazioni capace di interrompere il circolo 
dello svantaggio sociale, anche quando questo è legato alla prossimità o al coinvolgimento con contesti di 
criminalità organizzata. In questo senso, la questione che i dati pongono non è solo quale bambino venga 
riconosciuto, ma quali diritti siano effettivamente resi esigibili nei percorsi di presa in carico. Tra questi, 
il diritto all’educazione assume una particolare rilevanza. I cambiamenti osservati – pur non consentendo 
di stabilire nessi causali lineari tra interventi ed esiti – mostrano come i contesti educativi possano rappre-
sentare spazi nei quali si aprono possibilità di crescita. In particolare, i dati relativi al miglioramento del 
rapporto con la scuola (+0,35) e all’incremento dei fattori di protezione nella dimensione ambiente (+24%) 
ne evidenziano il ruolo nei percorsi di sviluppo.  

È dentro questa tensione tra determinazione e possibilità, che la scuola e l’educazione assumono un 
ruolo centrale nella promozione della persona umana, contribuendo al contrasto della cultura mafiosa e 
delle forme di oppressione sociale e culturale (Bufalino, 1997). Presidio di legalità e democrazia, ai servizi 
educativi 0-6 e alla scuola è affidata la responsabilità di ampliare gli orizzonti attraverso «la ricerca di per-
corsi che portino alla costruzione di speranza per il futuro» (Edwards et al., 2017, p. 370), aprendo spazi 
nei quali il bambino, insieme ai suoi genitori, possa fare esperienza di relazioni affidabili, regole condivise 
e forme di appartenenza altre rispetto ai codici del contesto mafioso. 

 
 

Conclusioni 
 

Il contributo ha proposto una prima esplorazione delle situazioni familiari accompagnate dal LEPS 
P.I.P.P.I., nelle quali i servizi hanno rilevato la presenza di vulnerabilità mafiosa. L’analisi dei dati raccolti 
attraverso RPMonline ha consentito di interrogare l’immagine del bambino e dei genitori che emerge dalle 
pratiche di presa in carico, rendendo visibili traiettorie biografiche spesso collocate ai margini dello sguardo 
istituzionale e permettendo di cogliere alcuni elementi dei percorsi di intervento attivati dai servizi. 

È a partire da queste evidenze che la complessità delle traiettorie familiari e biografiche dei bambini e 
dei genitori coinvolti invita a riconoscere bisogni e diritti che, con Loris Malaguzzi, abbiamo scelto di 
chiamare “speciali”: non altri o diversi rispetto a quelli di tutti i bambini, ma più esposti al rischio di restare 
invisibili, non ascoltati o non esigibili. 

Allo stesso tempo, accanto ai bisogni, emergono risorse, possibilità di cambiamento e domande di ac-
compagnamento che riguardano tanto i bambini quanto i genitori. Le prime evidenze longitudinali, pur 
parziali, mostrano che queste condizioni non sono date una volta per tutte, ma si modificano nel tempo. 
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La riduzione dei fattori di rischio, l’incremento dei fattori di protezione e il miglioramento della qualità 
della relazione suggeriscono che, quando l’intervento riesce a integrare sostegno alla genitorialità, lavoro 
educativo con i bambini e attivazione delle risorse territoriali, possono aprirsi spazi di trasformazione anche 
in contesti ad alta complessità. Questa lettura richiede tuttavia ulteriori approfondimenti qualitativi, volti 
a comprendere più puntualmente come i dispositivi del LEPS P.I.P.P.I. abbiano risposto a tali condizioni 
e se – e in che misura – sia stato necessario un loro adattamento. 

Sul piano pedagogico e operativo, emerge la necessità di sostenere nei servizi una postura professionale 
capace di tenere insieme protezione e riconoscimento, evitando letture deterministiche o riduzioni mora-
listiche. In questa prospettiva, parlare di “diritti speciali” significa assumere che alcuni bambini, più esposti 
di altri, richiedono un’attenzione capace di rendere praticabili i loro diritti. Come ricorda Mantovani, per 
Malaguzzi nessun bambino ha qualcosa “in meno”, semmai qualcosa “in più” (Mantovani, 1998, p. 7). 
Speciale è dunque il bisogno di essere visti, ascoltati e riconosciuti non come “figli della mafia” o futuri 
autori di reato, ma come soggetti capaci di futuro, «capaci di uscire dai predeterminismi e dalle determi-
nazioni» (Hoyuelos Planillo, 2014, p. 68). 

In questa prospettiva, riconoscere il bambino nella sua unicità – e il genitore nella possibilità di eserci-
tare, pur entro forti vincoli, la propria responsabilità educativa – significa assumere una postura di cura. 
Ciò implica il rafforzamento delle alleanze tra i diversi attori coinvolti – servizi sociali, educativi e scolastici, 
autorità giudiziaria e terzo settore – nella costruzione di interventi capaci di rispondere alla complessità di 
queste situazioni. 

I primi esiti indicano che il LEPS P.I.P.P.I. può rappresentare un contesto in cui queste famiglie possono 
essere raggiunte e accompagnate. Allo stesso tempo, emerge la necessità di continuare il lavoro in atto di 
approfondimento della comprensione di tali situazioni, per orientare in modo sempre più appropriato le 
pratiche di intervento. 
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Abstract 
 

The contribution examines Save the Children’s Poli Millegiorni programme, transforming early childhood 
services into community hubs. Starting with a review of research and policies highlighting the preventive role 
of 0–6 services in reducing inequalities, the pedagogical features of Poli Millegiorni are analysed with particular 
reference to educational, social and health interventions integration. Drawing on the findings of cross-sectional 
participatory evaluation of Poli Millegiorni in Moncalieri, Tivoli, Locri, San Luca, Bari and Catania, the 
article gives voice to the lived experiences of families participating to the programme. The phenomenological 
analysis of video-interviews and focus groups – involving 56 parents – highlights how a welcoming approach, 
authentic listening and co-creation of informal networks enhance parental empowerment both at individual 
and community level.  
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Il contributo prende in esame il programma Poli Millegiorni di Save The Children e la sua capacità di 
trasformare i servizi per l’infanzia in presìdi di comunità. Partendo dall’analisi delle ricerche e delle 
politiche che mettono in evidenza la funzione preventiva dei servizi 0–6 nella riduzione delle disug-
uaglianze, si descrivono le caratteristiche progettuali dei Poli Millegiorni con particolare riferimento al-
l’integrazione tra interventi educativi, sociali e sanitari. A partire dagli esiti del processo di valutazione 
trasversale – che ha coinvolto i Poli di Moncalieri, Tivoli, Locri, San Luca, Bari e Catania in prospettiva 
partecipativa – viene data voce ai vissuti delle famiglie che li frequentano.  L’analisi fenomenologica di 
video-interviste e focus group – che hanno coinvolto 56 genitori su base volontaria – mette in luce come 
l’accoglienza, l’ascolto autentico e la costruzione di reti informali incrementino l’empowerment genitoriale 
a livello individuale e comunitario.  

 
Parole chiave 

Servizi per l’infanzia 0-6, presìdi di comunità, integrazione educativo-sociale-sanitaria,  
empowerment genitoriale, valutazione partecipativa



Introduzione   
 

Il supporto alla genitorialità nei contesti di marginalità e vulnerabilità rappresenta oggi una delle sfide più 
complesse che i sistemi di welfare e i servizi educativi si trovano ad affrontare (Silva, Sità, 2025).  

Gli studi sui contesti familiari hanno da tempo evidenziato il ruolo cruciale della famiglia nello sviluppo 
del bambino; analogamente, ricerche recenti indicano che i servizi per l’infanzia rappresentano uno dei 
primi presidi educativi capaci di intercettare la fragilità familiare, contribuendo alla prevenzione della po-
vertà nei suoi molteplici aspetti sul piano economico, sociale, culturale ed educativo (Lacharité e Milani, 
2025). Nel contesto italiano, diverse ricerche mettono in luce come il capitale sociale delle famiglie aumenti 
quando i bambini hanno l’opportunità di frequentare il nido e i genitori sono attivamente coinvolti nella 
vita dei servizi educativi frequentati dai loro figli (Save the Children, 2019; Rapporto Fast, 2025). A partire 
da tali evidenze, negli ultimi anni sono state avviate numerose sperimentazioni di programmi e servizi di 
supporto alle famiglie che, nonostante cerchino di intercettare quelle in situazione di fragilità e marginalità, 
risultano spesso sottoutilizzati proprio dalle famiglie più isolate socialmente (Silva, Riccio, Segata, 2022).  

Nei contesti attuali – caratterizzati da una crescente complessità socio-culturale e da un aumento delle 
disuguaglianze – la presenza disomogenea dei servizi per l’infanzia sul territorio nazionale e una governance 
ancora molto frammentata degli interventi educativi, sociali e sanitari a livello locale, tendono a ridurre il 
potenziale di questi servizi come presìdi di comunità per le famiglie in condizioni di fragilità (ISTAT, 
2025). Anche nei contesti in cui i servizi sono presenti e accessibili per bambini e famiglie in condizioni 
di vulnerabilità, un ostacolo significativo ai processi di empowerment genitoriale è spesso rappresentato 
da forme di “ingiustizia epistemica”, che si esplicitano nel mancato riconoscimento dei genitori come sog-
getti capaci di produrre conoscenza valida sulla propria esperienza all’interno della relazione con i profes-
sionisti. Le famiglie che si trovano in condizioni di vulnerabilità sono spesso soggette ad una sorta di 
“captazione istituzionale” nel momento in cui accedono a servizi sociali, sanitari ed educativi: il loro vissuto 
viene sovrascritto da linguaggi tecnici e modelli professionali che ne forzano l’identità entro perimetri pre-
definiti, generando nei genitori senso di impotenza e portandoli ad assumere posizioni marginali e silenziose 
(Alga, Di Masi, Sità, 2025). Allo stesso tempo, genitori che hanno sperimentato esperienze di invisibilità 
e di esclusione nel loro percorso esistenziale, tenderanno ad assumere una posizione marginale, replicando 
le posture sperimentate o subite in passato oppure “incarnando pratiche attese dal senso comune che li-
mitano la possibilità di introdurre nella comunità educativa nuovi repertori narrativi” (Bove, 2025, p. 14). 

Se da un lato la letteratura identifica nella frequenza dei servizi per l’infanzia un fattore di protezione 
cruciale per prevenire situazioni di disagio ed esclusione sociale, dall’altro gli studi presi in esame mettono 
in luce come sia necessario adottare un approccio pedagogico critico e riflessivo nella relazione con le fa-
miglie. Solo attraverso una postura di ascolto autentico capace di accogliere i vissuti delle famiglie e valo-
rizzarne le risorse, contrastando i meccanismi che generano invisibilità e marginalizzazione, è possibile 
realizzare appieno il potenziale educativo e sociale dei servizi, in una prospettiva inclusiva ed emancipatoria 
(Vandenbroeck, De Stercke, Gobeyn, 2012). 

Ripensare gli interventi a supporto della genitorialità in questa prospettiva implica un radicale cambia-
mento di paradigma nel definire la vulnerabilità come situazione socialmente determinata – che limita la 
capacità dei genitori di agire in modo responsivo rispetto ai bisogni di sviluppo dei figli – e che si manifesta 
come il risultato dell’esposizione dei nuclei familiari a diverse forme di povertà: materiale (basso status 
socio-economico), culturale (scarsa scolarizzazione), sanitaria (presenza di disabilità o condizioni di salute 
precarie) e, soprattutto, sociale. Quest’ultima è caratterizzata dalla mancanza di accesso a reti di supporto 
formali e informali, una condizione che colpisce duramente le famiglie rifugiate, con background migra-
torio o quelle che seguono traiettorie esistenziali considerate “periferiche” (Bove, Sharmahd, 2020). Si rav-
visa pertanto la necessità di impegno pedagogico che metta al centro le risorse individuali, di gruppo e di 
comunità, come elementi capaci di generare interconnessioni inedite tra le traiettorie esistenziali dei ge-
nitori che frequentano i servizi educativi e tessere reti di solidarietà tra le famiglie, che vadano ben oltre il 
nido. 

Quando i genitori sono autenticamente coinvolti nella vita del servizio in una prospettiva che valorizza 
le diversità socio-culturali, il loro capitale sociale aumenta grazie ai legami che si creano non solo con gli 
educatori, ma anche tra pari (Bove, 2025). Questo è particolarmente evidente nelle realtà in cui bambini 
e adulti insieme possono condividere esperienze ludiche e di socialità improntate sulla relazione e sul con-
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fronto informale: tali esperienze non solo generano senso di appartenenza al servizio, ma contribuiscono 
in modo determinante a creare reti di supporto tra famiglie, contrastando l’isolamento e promuovendo 
coesione sociale (Dierckx, Vandenbroeck, Devlieghere 2025; Pettinari, Balduzzi, 2024).  

In questa cornice, il presente contributo intende offrire una riflessione rispetto alla possibile ri-concet-
tualizzazione degli interventi a supporto della genitorialità nello scenario normativo delineato dalla riforma 
sul sistema integrato 0-6 (Legge 107/2015; Decreto Legislativo 65/2017)1, che apre opportunità inedite 
per ripensare servizi e scuole come presidi educativi di comunità in una prospettiva di universalismo pro-
porzionale. Gli obiettivi della ricerca si sono mossi su due livelli distinti ma tra loro fortemente intercon-
nessi. Da un lato, condurre una valutazione trasversale delle diverse progettualità realizzate nelle sedi del 
Poli Millegiorni e della loro rispondenza agli effettivi bisogni dei destinatari (bambini e genitori) per cui 
erano state progettate e realizzate (sia in termini quantitativi sia qualitativi), soprattutto nella loro dimen-
sione di attivatori di processi di empowerment genitoriale. Dall’altro, analizzare la capacità dei Poli di of-
frirsi quali attivatori nella creazione di reti intersettoriali di tipo istituzionale per una presa in carico 
integrata delle situazioni di marginalizzazione e fragilità delle famiglie, in linea con la richiesta normativa 
di costruzione del sistema integrato 0-6.  

 
 

1. Politiche per l’infanzia e supporto alla genitorialità: verso un approccio integrato per contrastare la po-
vertà educativa  
 

La riforma del sistema integrato 0-6 recentemente avviata in Italia pone al centro del dibattito pedagogico 
la necessità di garantire pari opportunità educative, di cura, relazione e gioco sin dai primi anni di vita, 
indipendentemente dal contesto di provenienza dei bambini e delle bambine. Tale normativa si inscrive 
in un più ampio orientamento politico europeo che, negli ultimi vent’anni, ha progressivamente valorizzato 
il ruolo educativo dei servizi per la prima infanzia e il loro potenziale nel contrastare le disuguaglianze so-
cioeconomiche e nel promuovere coesione sociale (Commissione Europea, 2013; Consiglio dell’Unione 
Europea, 2018). In particolare, nelle Conclusioni del Consiglio sull’Integrazione delle Politiche rivolte al-
l’Infanzia come strumento per ridurre la povertà e promuovere l’inclusione sociale (2018) viene sottolineato 
che, sebbene i servizi educativi per l’infanzia abbiano un ruolo fondamentale nel promuovere lo sviluppo 
infantile, è imprescindibile investire nella creazione di reti territoriali tra servizi educativi, sociali e sanitari 
capaci di sostenere i nuclei familiari più fragili nell’accedere a tali opportunità: 

 
Le pratiche volte a promuovere approcci multidisciplinari, il lavoro sociale di prossimità, le visite do-
miciliari, il supporto alle competenze genitoriali, la consulenza e l’accompagnamento familiare, il coin-
volgimento di mediatori provenienti da comunità svantaggiate, l’accesso gratuito ai servizi e gli incentivi 
alla loro fruizione potrebbero contribuire non solo a rendere i servizi educativi per l’infanzia più in-
clusivi, ma anche a migliorare il benessere e lo sviluppo dei bambini nel contesto familiare (p. 6). 

 
In linea con tali enunciazioni, appare chiaro che l’offerta di servizi educativi andrebbe non solo ampliata 

rispetto all’offerta dei servizi tradizionali (nido e scuola dell’infanzia) ma anche su quello della differenzia-
zione dei servizi pensando a nuove soluzioni caratterizzate da modalità di accesso a bassa soglia e da una 
offerta orientata all’accoglienza della diade adulto-bambino e caratterizzata da azioni di natura non solo 
educativa ma anche sociale. Le Raccomandazioni più recenti relative ai Sistemi di educazione e cura di 
alta qualità della prima infanzia (2019) e agli Obiettivi di Barcellona per il 2030 (2022) ribadiscono l’im-
portanza di un accesso equo e generalizzato a servizi educativi di qualità elevata per la fascia 0-6 anni, con 
particolare attenzione ai bambini e alle bambine in condizioni di povertà o rischio di esclusione sociale.  

Infine, la Raccomandazione che istituisce la Garanzia Europea per l’infanzia (Consiglio UE, 2021) ri-
conosce non solo la valenza educativa dei servizi per l’infanzia – in una prospettiva che mette al centro il 
diritto di bambine e bambini al successo formativo e alla valorizzazione del proprio background di prove-

1 Legge n. 107/2015: “Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega per il riordino delle disposizioni le-
gislative vigenti”. Decreto Legislativo n. 65/2017: “Istituzione del sistema integrato di educazione e di istruzione dalla 
nascita sino a sei anni, a norma dell’articolo 1, commi 180 e 181, lettera e), della legge 13 luglio 2015, n. 107”.
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nienza –  ma ne valorizza anche la funzione sociale in una prospettiva volta a contrastare le diseguaglianze 
socio-culturali ed economiche attraverso l’attuazione di misure integrate quali, per esempio, l’accesso gra-
tuito a servizi educativi, sociali e sanitari per i bambini a rischio di povertà, interventi di sostegno alla ge-
nitorialità e la creazione di reti capaci di affrontare su base territoriale il fenomeno dell’esclusione sociale 
attraverso un approccio integrato e multidisciplinare. 

 Questi ultimi riferimenti normativi indirizzano l’intervento dei Poli nella duplice direzione dell’ou-
treaching, rivolgendosi a quelle famiglie che di norma non accedono ai servizi tradizionali, e dell’advocacy, 
fungendo da attivatori di reti tra servizi o di interventi mirati per la presa in carico integrata dei nuclei fa-
miliari in condizioni fragilità.  

 
 

2. Il programma Poli Millegiorni: caratteristiche e contesti di intervento  
 

Il programma Poli Millegiorni di Save The Children, in coerenza con gli obiettivi del D.L. 65/2017 che 
istituisce il sistema integrato 0-6, promuove una visione unitaria e inclusiva del percorso educativo, raf-
forzando la continuità tra servizi per la prima infanzia (0-3 anni) e scuole dell’infanzia (3-6 anni) e valo-
rizzando l’integrazione tra servizi educativi, sociali e sanitari a livello territoriale. In linea con quanto 
delineato dal quadro normativo europeo e nazionale, il programma Poli Millegiorni di Save The Children 
ha preso avvio nel 2022 all’interno del progetto “Il Buon Inizio” finanziato dall’impresa sociale Con I 
Bambini. Nei paragrafi successivi la progettualità dei Poli Millegiorni sarà sinteticamente illustrata, con 
particolare riferimento al processo di valutazione trasversale coordinato dal Gruppo di Ricerca sulle Poli-
tiche Educative per l’Infanzia del Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Università di Bologna, in 
collaborazione con il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Università di Catania.  

Sul piano pedagogico, la progettualità dei Poli Millegiorni si ispira alle Linee pedagogiche per il Sistema 
Integrato 0-6 (MI, 2021) – che sottolineano l’importanza dell’attivazione di reti territoriali tra servizi per 
incrementare l’outreaching delle famiglie vulnerabili, promuoverne la partecipazione e valorizzarne il pro-
tagonismo in una prospettiva inclusiva e di continuità educativa – ponendosi come esperienza pilota capace 
di tradurre i principi normativi in pratiche di comunità educante, in contesti caratterizzati da elevata com-
plessità socio-culturale. Attualmente sono sette i Poli Millegiorni attivi in Italia, promossi da Save the 
Children in rete con organizzazioni partner territoriali: Moncalieri (Piemonte), Tivoli (Lazio), Caivano 
(Campania), Bari (Puglia), Locri e San Luca (Calabria).  

Essendo situati in contesti territoriali molto diversificati – sia per collocazione geografica sia per carat-
teristiche culturali e socio-economiche – i Poli Millegiorni sono stati connotati sin dal loro avvio da un 
approccio progettuale capace di ritagliare interventi “su misura” (tailored approach) entro un modello co-
mune che, per quanto aperto e flessibile, rispondesse alle premesse pedagogico-istituzionali definite come 
cornice del progetto complessivo. I diversi Poli, dunque, presentano alcune caratteristiche trasversali che 
li accomunano e ne costituiscono l’ossatura identitaria portante: 

 
• realizzano interventi di lungo periodo che accompagnano famiglie e bambini/e lungo le tappe fonda-

mentali della loro crescita, fornendo loro supporto in relazione ai bisogni (includendo anche un sup-
porto materiale per le famiglie in condizione di particolare vulnerabilità economica), facendo leva 
sull’attivazione di risorse individuali (singolo nucleo familiare) e collettive (reti di supporto tra geni-
tori); 

• offrono servizi educativi di qualità rivolti a bambini di età compresa tra 12 e 36 mesi (servizio integrativo 
con affido), interventi di supporto alla genitorialità e opportunità ludico-ricreative rivolte a bambini e 
famiglie del territorio (fascia 0-6); 

• si sviluppano internamente alle scuole dell’infanzia statali e/o comunali, prevedendo la realizzazione di 
azioni congiunte tra operatori, educatori e insegnanti (formazione e sperimentazione); 

• attivano tavoli territoriali e protocolli di rete a cui partecipano servizi socio-sanitari, educativi ed enti 
locali. 

• mantengono uno stretto raccordo con l’ente locale per assicurare la sostenibilità delle azioni intraprese 
anche oltre la durata dei finanziamenti legati ai singoli progetti.  
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Per quanto siano i bambini e le bambine ad essere considerati i primi destinatari dei progetti, in risposta 
al loro diritto ad un pieno sviluppo e sostegno educativo, la prospettiva sistemica e interazionista indivi-
duata quale riferimento per la progettazione (Bronfenbrenner, 1986), chiaramente evidenzia come non 
sia possibile alcun supporto all’infanzia che non coinvolga, direttamente e pienamente, l’intera famiglia. 
In tal senso, i Poli Millegiorni contribuiscono a promuovere e sviluppare una cultura della prima infanzia 
orientata alla valorizzazione degli interventi precoci come contrasto alle disuguaglianze, alla crescita di una 
genitorialità consapevole e responsiva, capace di leggere e rispondere ai bisogni di cura, educazione e pieno 
sviluppo di bambini e bambine. Consapevoli che gli aspetti materiali della gestione quotidiana influiscono 
in modo significativo sulla relazione bambini e adulti di riferimento e sulla disponibilità adulta ad affrontare 
i compiti genitoriali, i Poli assumono una presa in carico integrata del nucleo famigliare. I Poli, infatti, of-
frono diversi servizi alle famiglie tra cui: percorsi di sostegno economico ritagliati sui bisogni di ciascun 
nucleo familiare (doti di cura), orientamento ai servizi sociali e sanitari del territorio, supporto nella defi-
nizione delle competenze e ricerca di lavoro, supporto psicologico, servizi di consulenza fiscale e sportello 
legale. 

Nella prospettiva di un proficuo raccordo e rapporto tra i professionisti operanti nelle scuole, nei poli 
e negli enti territoriali coinvolti, l’Università di Bologna e Save The Children – anche in collaborazione 
con FNAS (Federazione Nazionale Assistenti Sociali) – ha organizzato e tenuto percorsi di formazione per 
tutti i professionisti coinvolti (educatori, insegnanti, operatori sociali e sanitari) orientati ad approfondire 
i temi dell’educazione, della cura e della tutela dell’infanzia, con un focus specifico sui primi 1000 giorni 
di vita. I due livelli di formazione, uno più di matrice educativa l’altro più connesso alle dimensioni della 
tutela, sono risultati fondamentali non solo per mettere in connessione professionisti che usualmente col-
laborano fra loro solo occasionalmente, ma soprattutto per sviluppare una prospettiva ed un linguaggio 
comune nutriti da principi, valori, linee guida ma anche procedure e comportamenti attesi condivisi che 
servizi e scuole possono mettere in atto per garantire la protezione, il benessere e il pieno sviluppo di com-
petenze cognitive, sociali ed affettivi di bambini e bambine. 

 
 

3. Il processo di valutazione trasversale e le interviste con i genitori 
 

L’impianto valutativo è stato costruito facendo riferimento ai costrutti teorici e alle metodologie che ca-
ratterizzano gli approcci della responsive evaluation (Abma, 2018) e dell’empowering evaluation (Fetterman, 
Kaftarian, Wandersman, 2015), utilizzati in ambito internazionale per la valutazione partecipativa di in-
terventi socio-educativi e sanitari. 

La responsive evaluation si differenzia dagli approcci tradizionali legati alla valutazione di impatto, nei 
quali l’efficacia degli interventi socio-educativi e sanitari viene misurata a partire da standard definiti a 
priori dai decisori politici o dai soggetti finanziatori. Mentre la valutazione di impatto pone attenzione 
prioritariamente ai risultati raggiunti (con una forte centratura sugli esiti e meno sugli aspetti di input, 
processo e contesto), nella responsive evaluation i punti di vista e le questioni di interesse dei soggetti di-
rettamente coinvolti negli interventi sono assunti quale punto di partenza per definire “cosa valutare” e 
“come valutarlo” all’interno di una prospettiva dialogica, che tiene conto sia delle evidenze scientifiche ri-
spetto ai temi oggetto di indagine, sia del punto di vista di operatori e utenti rispetto agli stessi. Nel corso 
del processo, il valutatore/ricercatore non si occupa solo di fornire evidenze per i decisori politici, ma di 
valorizzare il contributo di tutti gli stakeholders come rilevante per la valutazione degli interventi. Ne 
risulta che il processo valutativo non è incentrato su procedure di confronto dei risultati a partire da criteri 
e standard definiti a priori, ma si concentra su processi ricorsivi che implicano una riflessione condivisa 
rispetto ai dati raccolti e alla loro interpretazione, in una prospettiva pluralistica che tiene conto di diversi 
punti di vista emergenti. 

L’empowerment evaluation sottolinea l’importanza di connettere ricerca e valutazione in un’ottica par-
tecipativa per promuovere il miglioramento delle pratiche professionali adottate in ambito socio-educativo 
e sanitario, evidenziando la necessità di coinvolgere attivamente tutte le parti interessate – amministratori 
locali, operatori e utenti – nelle diverse fasi del processo valutativo. Questo approccio mira a garantire che 
le attività di valutazione siano non solo scientificamente valide, ma abbiano anche una ricaduta tangibile 
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sulle pratiche quotidianamente agite all’interno dei servizi e sulla ri-progettazione degli interventi. Tale 
approccio si propone, quale finalità ultima, l’attivazione di processi di capacity building che consentano 
agli operatori di generare risultati di valutazione affidabili, validi e significativi, favorendo così un processo 
di valutazione continuo e integrato nelle attività quotidiane, contribuendo all’empowerment dei soggetti 
coinvolti e migliorando la qualità degli interventi socio-educativi e sanitari. Gli elementi cardine che con-
traddistinguono l’approccio dell’empowerment evaluation sul piano metodologico sono: il ruolo dei ricer-
catori/valutatori come facilitatori nel processo di raccolta e analisi dei dati, il coinvolgimento costante di 
tutte le parti interessate nei processi interpretativi (restituzione e feedback), la ricorsività tra riflessione e 
azione volta a promuovere un constante miglioramento degli interventi attraverso la creazione di comunità 
di apprendimento inter-professionali (Fetterman, 2015). 

Tramite un percorso di valutazione partecipata che ha coinvolto attori istituzionali a diversi livelli (re-
sponsabili del programma Poli Millegiorni, dirigenti scolastici, coordinatrici pedagogiche e funzionarie 
dei servizi per l’infanzia a livello locale) operatori (educatrici e insegnanti) e famiglie frequentanti le 
attività dei Poli ci si è proposti di identificare, oltre ad eventuali criticità o aspetti passibili di migliora-
mento, gli elementi di processo che hanno favorito l’esperienza progettuale all’interno del contesto ter-
ritoriale. 

 

 
Figura 1. Il piano di valutazione nazionale: fasi, dimensioni indagate e attori coinvolti nel  

processo valutativo 
 
 
Il lavoro ha dunque assunto anche la dimensione di una co-valutazione realizzata prevalentemente at-

traverso strumenti di natura qualitativa che – proprio grazie alla loro natura riflessiva ed ermeneutica – 
sono risultati dispositivi di attivazione di ulteriori competenze professionali, sia sul versante dell’azione 
educativa rivolta ai bambini in età prescolare (0-6), sia rispetto a quelle indirizzate alla promozione della 
partecipazione attiva delle famiglie. Tale approccio contribuisce da un lato a rendere il programma valutato 
migliorabile e limitatamente replicabile e, dall’altro, a responsabilizzare tutti gli attori coinvolti nell’attivare 
processi trasformativi volti ad incrementare la partecipazione di bambini e famiglie provenienti da back-
ground svantaggiati a servizi educativi di qualità elevata come elemento cardine di interventi integrati e 
sistemici a contrasto della povertà educativa. 

Il corpus di dati preso in esame nel paragrafo successivo è costituito da video-interviste e focus groups 
con i genitori dei bambini che hanno frequentato le attività dei Poli Millegiorni di Moncalieri, Tivoli, 
Locri/San Luca, Bari e Catania. Interviste e focus Group sono state condotti utilizzando la metodologia 
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del Community Reporting2, già validata dal gruppo di ricerca in progetti di ricerca finanziati su tematiche 
analoghe. Tale metodologia prevede l’utilizzo di strumenti di narrazione digitale orientati a favorire la par-
tecipazione delle persone nei processi di ricerca, di advocacy politica e di sviluppo degli interventi in ambito 
educativo e sociale. L’obiettivo è utilizzare l’esperienza vissuta da soggetti svantaggiati o marginalizzati per 
informare e catalizzare il cambiamento sociale, basandosi sulla narrazione di storie (visive, scritte o parlate) 
che restituiscono loro protagonismo all’interno dei processi decisionali e affrontare le disuguaglianze. In 
tal senso, la metodologia del Community Reporting prevede tre fasi: la raccolta delle storie, la curatela 
delle storie che consente di identificare temi chiave attorno ai quali catalizzare i processi di cambiamento, 
e la mobilitazione delle storie attraverso il coinvolgimento di attori chiave (professionisti, decisori politici, 
membri della comunità) nell’attivazione di processi trasformativi.  

A tutti i genitori è stata chiesta la disponibilità di partecipare ad un focus group o ad una intervista, 
dunque la partecipazione si è realizzata su base volontaria. L’obiettivo era quello di mantenere un campione 
bilanciato rispetto alla rappresentatività delle diverse realtà e raccogliere almeno 10 testimonianze per cia-
scun polo, nella consapevolezza che la richiesta di condividere la propria esperienza in gruppo o indivi-
dualmente chiamava in causa dimensioni emotive profonde e rappresentazioni del proprio ruolo genitoriale 
che non tutti sono disposti a condividere. Da questo punto di vista, dunque, la risposta ricevuta dalle fa-
miglie è stata letta in termini pienamente positivi. Non stupisce il fatto che sia stata data più disponibilità 
per le interviste individuali rispetto a quella accordata alla partecipazione ai focus group. Complessiva-
mente, sono stati coinvolti: 

 
Polo di Bari: 10 genitori (9 mamme e 2 papà – interviste individuali) –
Polo di Catania: 11 genitori (tutte mamme – interviste individuali) –
Poli della Locride (Locri e San Luca): 14 genitori (12 mamme e 2 papà – interviste individuali) –
Polo di Tivoli: 10 genitori (2 focus group composti rispettivamente da 4 e 6 mamme) –
Polo di Moncalieri: 11 genitori (1 focus group con 6 mamme, interviste individuali con 4 mamme). –
 
 

4. La parola alle famiglie: storie di ascolto e accoglienza 
 

Come evidenziato nella prima parte del contributo, uno degli obiettivi prioritari del programma Poli Mil-
legiorni è quello di accogliere e accompagnare le famiglie che vivono in contesti di fragilità e marginalità 
in percorsi di empowerment educativo e genitoriale. La peculiarità di questo progetto consiste nel prevedere 
interventi fortemente personalizzati rispetto ai bisogni espresse delle famiglie, che vi si avvicinano con esi-
genze molto diversificate ma che sono accomunate dalla medesima istanza: la necessità di essere in primo 
luogo ascoltate e accolte. In questo paragrafo, nel rispetto dell’impostazione data alla progettazione degli 
interventi educativi, sono presentati e discussi i dati originati dalla raccolta dei vissuti delle famiglie tratti 
dalle interviste realizzate con l’approccio del community reporting.  

Una prima fase di analisi ha permesso di categorizzare i temi che emergono come prioritari e trasversali 
in tutte le interviste e focus group - i cui trascritti fedeli costituiscono una parte consistente dell’intero 
corpus di dati preso in esame nel processo di valutazione trasversale – è stato adottato un approccio di 
tipo induttivo di matrice interpretativa-fenomenologica (Smith et al., 2009), a nostro avviso il più adatto 
per esaminare il modo in cui le persone danno senso alle loro esperienze di vita. L’intero corpus è stato 
analizzato in due fasi: nella prima fase, le ricercatrici hanno sia trascritto sia riletto tutto il corpus di dati, 
prestando attenzione non solo alle parole ma anche al tono di voce e alla texture emotiva che faceva ‘da 
sfondo’ ad esse. In una seconda fase si è proceduto ad identificare i temi emergenti, sia in termini di ricor-
sività sia di significato degli stessi, cercando di collegare fra loro i temi emersi in raggruppamenti più ampi. 
L’analisi ha permesso di evidenziare i temi più significativi che possono essere sintetizzati nei seguenti: 
l’accoglienza (fortemente connessa con le azioni di outreaching messe in opera dai professionisti dei centri), 
l’ascolto autentico, il focalizzarsi sui bisogni reali delle singole famiglie, lo sguardo condiviso di familiari 
ed operatori sul bambino e la creazione di reti informali a supporto delle famiglie. Per rimanere fedeli, 

2 https://communityreporter.net/about-us 
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come si diceva, alla singolarità di ogni vicenda famigliare, questi temi emergenti saranno analizzati a partire 
non tanto da stralci di testo estrapolati dal corpus complessivo delle interviste e dei focus group realizzati, 
con il rischio di ridurre la complessità di ogni narrazione semplificandola, quanto piuttosto da alcune 
storie dei protagonisti selezionate fra quelle dei genitori che hanno preso parte al processo di valutazione 
partecipata. Abbiamo scelto, fra le 55 narrazioni raccolte di concentrarci su due: quelle di Anna e di Franco, 
per diverse ragioni. In primo luogo riportano le voci di una madre e di un padre che hanno frequentato 
Poli diversi. Entrambe le interviste toccavano tutti i temi emergenti dall’analisi per quanto provenienti da 
due percorsi diametralmente opposti: su invio dei servizi sociali la prima, per personale sensibilità il se-
condo, la prima con un riconosciuta necessità di supporto in quanto madre, il secondo in una situazione 
di offerta di supporto in quanto genitore affidatario, la prima centrata sul bisogno personale e l’atra sulle 
necessità del bambino solo per riportare le differenze più marcate. Anna e Franco, in un certo senso, rap-
presentano due tipologie di richiesta di sostegno genitoriale così diversificate da rappresentare, metafori-
camente, i due poli entro cui tutte le altre narrazioni possono essere collocate e racchiuse. 

 
 

4.1 Quando il servizio è ‘famiglia’ 
 

Anna (nome di fantasia) è madre di una bambina di 15 mesi quando accede al Polo Millegiorni su segna-
lazione dei servizi sociali del territorio. Anna è una donna vittima di violenza familiare che soffre di un 
profondo isolamento sociale e non può contare su una rete familiare di supporto. Accolta dal personale 
del polo, inizia un percorso di affiancamento e supporto che la porta, nel tempo, a concentrarsi maggior-
mente sui bisogni della sua bambina e a costruirsi una rete di sostegno informale con le altre madri che 
frequentano il servizio. Nelle parole di Anna emerge chiaramente l’impostazione del processo di accoglienza 
predisposto insieme a lei, che parte dalla presenza non giudicante e sicura delle operatrici (“in punta di 
piedi, ci sono sempre, ti danno la loro mano, …”), orientata alla costruzione di un luogo sicuro sul piano 
relazionale, su cui potere contare: una famiglia. 

 
Intervistatore: che cosa trovi in questo servizio? 
Anna: [nomina il servizio che la ha accolta] per me è una famiglia. È una famiglia che ho trovato in 
punta di piedi. Loro ci sono, sempre, anche quando hai difficoltà. Ti consigliano, ti danno un supporto, 
di danno la loro mano, perché se non ti danno la loro mano non entri. Ci sono sorrisi, ci sono pianti 
perché abbiamo pianto anche insieme, ci sono feste, … Una famiglia.  

 
Il percorso progettato per Anna la porta lentamente ad assumersi nuovamente la responsabilità della 

propria vita e soprattutto quella del rapporto con R., la sua bambina. Le operatrici del centro accompa-
gnano Anna anche nel percorso di iscrizione di R. al nido di infanzia, nel quale la bambina si inserisce 
senza particolari difficoltà. Le competenze linguistiche e sociali che R. acquisisce nel servizio, valorizzate 
dalle educatrici del nido, diventano per Anna una conferma delle sue competenze in quanto madre e, in 
modo indiretto, del buon esito del suo percorso di cambiamento. 

 
E a me è cambiata la vita in un modo diverso, più responsabile, più determinata a fare delle cose per 
mia figlia e per me. Perché quando sono entrata era un periodo della mia vita devastante…perché 
avevo un compagno molto violento e non sapevo cosa fare della mia vita. Come affrontarla, più che 
altro. Poi ci sono stati loro ad aiutarmi un po’…anche con qualche consiglio…Ci sono ottime educa-
trici, sono bravissime. R. le considera il suo punto di riferimento, come ziette. R. è entrata all’asilo 
nido quest’anno. È la prima bambina comunque, che ha un anno e mezzo, 18 mesi […]. Abbiamo 
fatto l’inserimento insieme, è stato bello vedere che anche gli educatori dell’asilo mi hanno detto che 
la bambina sapeva già giocare, sapeva già tutte le canzoncine che facevano lì all’asilo. È la prima bam-
bina che sapeva tutte le canzoni a memoria, è bello sentire queste cose. Al [nomina il servizio che la 
ha accolta] sono attenti ai bambini e sono anche consapevole che loro hanno imparato qui le canzon-
cine. Mia figlia sapeva già disegnare, aprire anche un libro perché loro leggevano insieme agli educatori. 
Quindi è una marcia in più quando si va al nido o alla scuola primaria.  
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Il servizio offre ad Anna non solo interlocutori competenti, le educatrici e più in generale, le operatrici 
che vi lavorano, ma anche la possibilità di confrontarsi con altre persone, soprattutto donne, che come lei 
sono arrivate al Polo Millegiorni alla ricerca di supporto e condivisione, anche provenendo da percorsi 
non altrettanto complessi.  

 
[nomina il servizio che la ha accolta] deve essere un punto di riferimento a noi mamme, per fare anche 
amicizie perché comunque se tu sei da sola e non conosci nessuno è difficile fare amicizia a [nome 
della città] e quindi là, a [quartiere in cui si trova il polo] si trovano queste amicizie. Deve essere aperto. 
Fate pagare anche un piccolo, minimo…anche due euro, però deve essere aperto, perché comunque 
ci stanno mamme in difficoltà che non possono andare via, mamme che si aiutano fra di loro. Io l’anno 
scorso ho avuto un problema alla schiena, sono rimasta bloccata con l’ernia al disco, sono venute delle 
mamme che mi aiutavano con R. e la portavano via. Io devo ringraziare a [cita tanti nomi di mamme] 
e a L. che anche con sue difficoltà, anche lei mi sta aiutando. Anche il sorriso di L. è importante. Era-
vamo un bel gruppo l’anno scorso, mamme diverse, anche di culture diverse dalle nostre, che si man-
giano le alici, il cous cous, la mousse di ceci, le torte per i compleanni dei bambini. È un punto di 
riferimento che non va sprecato… 

 
La rete informale creata all’interno del servizio diventa un punto di riferimento autonomo, a conferma 

della possibilità di creare percorsi che funzionano come “scaffolding sociale”, per la costruzione di una co-
munità solidale che può continuare ad offrire azioni di mutuo aiuto fuori dalle mura del servizio, anche a 
prescindere da esso. Questo dato è particolarmente significativo perché si colloca in continuità con altre 
ricerche condotte in servizi educativi rivolti alle famiglie quali i Centri per bambini e genitori o i Centri 
per le famiglie soprattutto con quelle condotte in fase di apertura e sperimentazione di tali servizi (Man-
tovani e Musatti 1996, Bove e Di Giandomenico, 2015). Tali ricerche evidenziano come i servizi educativi 
rivolti alla diade genitore-bambino divengono spesso osservatori privilegiati e naturali di co-apprendimento 
dei diversi modi di stare con i bambini, fino a trasformarsi in comunità basate sui valori dell’inclusione e 
della solidarietà soprattutto in contesti ad alta fragilità sociale e culturale. Nell’esperienza dei Poli Mille-
giorni questo farsi comunità diventa ancora più significativo perché riesce a ‘bucare’ le mura del servizio 
e propagare la propria azione aggregante anche all’esterno dai propri confini, creando una cultura della vi-
cinanza -intesa nei termini dello stare accanto a – che va oltre l’esperienza primaria offerta dal Centro.  

 
 

4.2 Costruire trame di fiducia 
 

Franco (il nome è di fantasia) è il padre affidatario di C., una bambina di 2 anni e mezzo. Franco è un 
educatore, insieme alla moglie gestisce una casa famiglia. Si è trasferito nella zona in cui il servizio si trova 
da alcuni anni. Arriva al servizio grazie il passa parola (il suggerimento di un assessore comunale) e la co-
noscenza pregressa di una associazione attiva sul territorio che collabora con il Polo Millegiorni. Il servizio 
viene percepito come un’occasione per la bambina di costruire nuove reti sociali in un contesto protetto 
e attento alle sue esigenze, dato appunto il recente arrivo nella famiglia affidataria. 

 
Intervistatore: Come avete iniziato a frequentare il centro? 
Franco: Abbiamo iniziato perché c’è stato…, come dire, cercavamo di capire come fare per creare…
appunto per darle quella socialità che dopo il momento dell’affidamento…visto che siamo anche in 
una realtà nuova anche per noi, sono 5 anni che siamo qua…quindi ancora in tempo di Covid…è 
stata tutta una serie cose. Proveniamo dalla zona di […], quelle parti là, per cui siamo venuti qui 
perché c’era anche una disponibilità…e quindi nell’accogliere questa piccola abbiamo cercato di darle 
quegli strumenti per la sua crescita e ci siamo accostati alla realtà sociale grazie anche alla conoscenza 
dell’assessore [cognome] del Comune, siamo venuti a conoscenza di questo progetto, di questo Buon 
Inizio, che ci ha un po’ incuriosito per cui ci siamo avvicinati… abbiamo già avuto, da prima, altri 
momenti insieme a [nome partner implementatore locale], conoscevano questa realtà, ci è piaciuto il 
loro modo di approcciarsi e per cui ci siamo un attimino affidati anche al loro, a questo loro lavorare. 
Ci ha convinto, il progetto, e abbiamo visto che la piccola era interessata, veniva volentieri, era con-
tenta… La mattina quando le dicevi ‘andiamo dai bimbi’ era felicissima di venirci. Questa è una nota 
positiva perché per una piccola così, che porta già le sue fatiche è una cosa molto importante. 
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Rispetto ad Anna, Franco non arriva al Polo Millegiorni (peraltro si tratta di servizi che si collocano in 
due territori differenti) portando i propri bisogni personali o di genitore: la centratura, in questo caso, è 
quasi completamente orientata alla bambina, alla sua necessità di ricostruire relazioni di fiducia nei con-
fronti del mondo adulto e nuovi percorsi di socialità, cui il servizio risponde con un’accoglienza attenta, 
usando le parole di Anna, offrendo una mano in punta di piedi. La “situazione di serenità” è il primo 
passo: non ancora un vero e proprio “cambiamento” ma l’inizio della possibilità di fidarsi di adulti anche 
fuori dalla sfera familiare, di non rendere unica e totalizzante la relazione con la mamma affidataria pur 
riconoscendola come “proprio vitale, come l’aria”, di aprirsi anche ai pari attraverso il gioco e la condivi-
sione delle attività offerte per loro dal centro. 

 
Intervistatore: E lei [la bambina] cosa riporta a casa? 
Franco: Ecco quello che lei riporta …, beh intanto è da premettere che una persona così piccola che…
già colpita nella sua socialità, è difficile che possa in qualche modo codificare come in una situazione 
normale le cose, perché vive sempre come se fossimo una sorta di emergenza. Per cui, qualsiasi cosa la 
potrebbe disturbare, può provocare malumore, può provocarle… E questo limita moltissimo anche la 
crescita della persona in sé. Perché è chiaro che se non c’è fiducia… Si immagini a vivere sempre con… 
in una situazione di continuo…continua fatica, ecco. In quella condizione vive lei. Per cui, questa re-
lazione che ha con la mamma affidataria è di una importanza vitale direi…, è proprio vitale, come 
l’aria. E questo momento di…, della scuola materna [ndr. si riferisce al servizio offerto dal Buon Inizio 
che, come è stato evidenziato in precedenza, è ubicato negli spazi di una scuola dell’infanzia], così com’è 
strutturato, crea in lei una situazione di serenità per cui non porta a casa evidenti segni di trasforma-
zione e di cambiamento però intanto fiducia, intanto per noi vedere che lei torna serena oppure che 
viene a scuola contenta, questo è già un segnale importantissimo. Sembra per noi fondamentale. Anche 
il legame che ha con la maestra C. o con le educatrici, vediamo che quando arriva qua alla porta lei 
attraversa quella soglia serenamente. E quello per noi è già un buon segnale, assolutamente. 

 
Le storie di Anna e di Franco sono solo due delle tante raccolte, ognuna delle quali richiama in modo 

diverso e declinato nel proprio percorso personale l’approccio pedagogico e metodologico scelto per la 
progettazione e la realizzazione degli interventi educativi e sociali messi in atto nei Poli Millegiorni. Dalle 
interviste emerge che il supporto alla genitorialità offerto dai Poli si gioca su due piani. Un primo piano 
che trova attuazione in interventi diretti, mediante un’azione di ascolto attivo delle necessità genitoriali, 
l’offerta di strategie diversificate di interazione con il bambino o la bambina (suggerite all’adulto o anche 
semplicemente messe in atto davanti all’adulto), di informazioni rispetto alla sua crescita e accudimento, 
e di empowerment genitoriale per tutte le soggettività coinvolte (sia a livello individuale che come gruppo).  

Un secondo piano di intervento, che potremmo definire indiretto, arriva all’adulto grazie ai compor-
tamenti e alle competenze acquisite dai bambini nel corso della frequenza del servizio. I vissuti positivi di 
distacco, di socialità, lo sviluppo di competenze motorie o linguistiche non ancora presenti prima dell’ac-
cesso al servizio che i bambini mettono in atto dopo alcuni mesi di frequenza, insieme al dialogo costante 
con il personale educativo, fanno sentire i genitori “migliori” e “più capaci”. 

Emerge chiaramente come i genitori associno il benessere dimostrato dai loro figli/e alla possibilità di 
imparare (a comunicare con loro e con altri bambini, a gestire momenti di gioco condiviso così come le 
routine quotidiane) e ancora, riconoscano il loro ruolo in questo circolo virtuoso, acquisendo di conse-
guenza più sicurezza in sé stessi in quanto genitori ‘sufficientemente buoni’.  

Le testimonianze dei genitori prese in esame nel presente contributo mettono in luce come i Poli 
Millegiorni agiscano da catalizzatori di processi di empowerment comunitario: questa funzione è non 
solo riconosciuta – ma anche valorizzata – dai genitori che li frequentano, e che spesso diventano pro-
motori attivi del passa parola che porta altre famiglie ad avvicinarsi al servizio e chiederne il supporto. 
Proprio tale consapevolezza rende conto, a nostro avviso, del potenziale espresso dai Poli Millegiorni 
nel ridurre le disuguaglianze, fungendo da presìdi di comunità per le famiglie in condizioni di fragilità 
e non solo. 
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Abstract 
 

In educational contexts, outdoor spaces are often designed according to adult criteria that define what is ap-
propriate and safe. From a socio-cultural perspective on affordances, these boundaries can be seen as dynamic 
margins where possibilities for action emerge through the interplay of material features, rules, and practices. 
This article presents findings from a participatory photovoice study with 44 children aged 3-6 in two preschools 
in Milan. Results show how children navigate these margins, distinguishing between permitted and prohibited 
practices while enacting strategies to reinterpret and negotiate limits. Prohibited experiences and transformative 
proposals emerge as generative contexts, informing the design of outdoor environments more open to negotiation 
and responsive to children’s agency. 

 
Keywords 

Affordances, children’s agency, forbidden spaces, negotiation, adult’s role 
 

Nei contesti educativi, gli spazi all’aperto sono spesso progettati secondo criteri adulti che definiscono 
ciò che è appropriato e sicuro. In una prospettiva socio-culturale delle affordances, questi confini possono 
essere letti come margini dinamici entro cui le possibilità d’azione emergono dall’intreccio tra caratteris-
tiche materiali, regole e pratiche. L’articolo presenta i risultati di una ricerca partecipativa con 44 bambine 
e bambini di 3-6 anni in due scuole dell’infanzia di Milano, realizzata con photovoice. I risultati mostrano 
come i bambini attraversino questi margini, distinguendo tra pratiche consentite e vietate e attivando 
strategie per reinterpretare e negoziare i limiti. Esperienze proibite e proposte trasformative emergono 
come contesti generativi, orientando la progettazione di ambienti outdoor più aperti e sensibili all’agency 
infantile. 

 
Parole chiave 

Affordances, agency infantile, spazi proibiti, negoziazione, ruolo dell’adulto
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1. Introduzione 
 

Nei contesti all’aperto la progettazione degli spazi è spesso guidata da criteri adulti, che definiscono ciò 
che è ritenuto appropriato e sicuro per bambine e bambini. Questa configurazione sollecita una riflessione 
critica sulla dimensione relazionale degli spazi educativi, in particolare rispetto al ruolo di educatori e in-
segnanti che stabiliscono i confini del consentito. Nonostante la rilevanza del tema, la letteratura si è con-
centrata prevalentemente sulle caratteristiche fisiche degli ambienti outdoor, lasciando un gap di ricerca 
su come i bambini vivano e risignifichino attivamente i vincoli relazionali e normativi posti dagli adulti. 
Il presente contributo intende colmare tale lacuna, presentando i risultati di una ricerca finalizzata a esplo-
rare come bambine e bambini tra i 3 e i 6 anni percepiscono, abitano e talvolta sovvertono i limiti imposti 
dagli adulti negli spazi all’aperto. 

In questo quadro, la teoria delle affordances (Gibson, 1979) offre una prospettiva significativa per com-
prendere la relazione tra bambini e contesti: il concetto rimanda alle possibilità d’azione che emergono 
nell’interazione tra soggetto e ambiente, in relazione alle caratteristiche del contesto, alle capacità e all’in-
tenzionalità di chi lo abita. Ne consegue che soggetti diversi possano cogliere possibilità differenti nello 
stesso ambiente (Guerra, 2022).  

Numerosi studi mostrano come le caratteristiche degli ambienti all’aperto incidano sulla varietà delle 
affordances disponibili (Kernan, 2010; Zamani, Moore, 2013; Muela et al., 2019): contesti complessi ed 
eterogenei favoriscono una maggiore diversificazione del gioco (Fjørtoft, 2001) ed esperienze più flessibili 
e autodirette (Fiskum, Jacobsen, 2013). Tuttavia, queste ricerche tendono a focalizzarsi sulla dimensione 
fisica, trascurando fattori sociali e culturali (Kyttä, 2002; 2004; Waters, 2017): la sola presenza di uno 
spazio all’aperto non garantisce esperienze significative, poiché sono le culture educative a determinare o 
meno delle opportunità (Merewether, 2015). In particolare, regole e pratiche di supervisione possono am-
pliare o restringere il campo delle affordances accessibili (Moore et al., 2022; Morgenthaler et al., 2023). 
In questa prospettiva, il contesto si delinea come un sistema dinamico in cui non solo le dimensioni ma-
teriali ma anche quelle culturali si intrecciano, determinando le possibilità di esplorazione autonoma dei 
bambini (Guerra, Luini, 2024). Le affordances possono così essere intese come possibilità continuamente 
negoziate nelle relazioni con le figure adulte (Waters, 2017), rendendo cruciale il ruolo di educatrici ed 
educatori nel favorire o limitare le possibilità d’azione nei contesti all’aperto. 

 
 

2. Il ruolo delle figure adulte  
 

Le figure adulte che accompagnano le esperienze all’aperto svolgono dunque un ruolo decisivo nella con-
figurazione e nell’attualizzazione delle affordances (Guerra, 2022). Gli spazi outdoor risultano infatti spesso 
regolati da logiche adulte che privilegiano sicurezza e controllo a scapito di variabilità, indeterminazione 
e autonomia (Muela et al., 2019; Aminpour et al., 2020; Hammersten, 2021). Ne consegue che l’attua-
lizzazione delle affordances dipende in larga misura dalle mediazioni adulte (Burke et al., 2024), più o 
meno ricettive rispetto alle opportunità rilevanti per i bambini, incidendo sulle possibilità d’azione e sul-
l’espressione di agency (Guerra, Luini, 2024). 

Kangas et al. (2014) mostrano, per esempio, come l’adulto possa configurarsi come co-partecipante 
nei processi di apprendimento all’aperto, incoraggiando bambini e bambine a risolvere problemi, prendere 
decisioni e interpretare il contesto, attraverso forme di dialogic scaffolding. In modo analogo, ricerche sulle 
Forest schools evidenziano come ciò avvenga quando gli insegnanti rispettano le scelte autodirette e accol-
gono anche le esplorazioni più ardite Brymer et al., 2018). 

Una recente review (Smedsrud et al., 2023) mostra inoltre che, quando l’adulto adotta una postura di 
facilitazione sensibile piuttosto che di direzione costante, si aprono spazi di espressione più ampi. Ciò ac-
cade quando educatrici ed educatori predispongono condizioni leggere per il gioco – come la sola scelta 
del luogo – lasciando margini di iniziativa e osservando senza intervenire direttamente. Emerge così l’im-
portanza di dosare vicinanza e fiducia, preservando una quota di rischio e imprevedibilità. 

Gurholt e Sanderud (2016) evidenziano tuttavia una tensione: nonostante il gioco libero all’aperto sia 
riconosciuto come fondamentale, esso si svolge entro condizioni predisposte dagli adulti, che definiscono 
non solo tempi e spazi, ma anche condotte accettabili. Anche quando è consentito l’accesso all’esterno, le 
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possibilità di sperimentazione restano vincolate da dettami culturali e organizzativi che selezionano alcune 
affordances, rendendone invisibili altre (Kernan, 2010; Kyttä, 2004; Aminpour et al., 2020). Quando le 
figure adulte riconoscono la significatività anche delle opportunità non immediatamente considerate, as-
sumendo l’inatteso come componente dell’esperienza infantile, emerge il potenziale del fuori nell’offrire 
maggiori margini di iniziativa rispetto ai contesti indoor più istituzionalizzati. Il fuori, soprattutto quando 
non completamente saturato dal controllo adulto, rende così accessibili esperienze più ambigue e rischiose, 
altamente generative (Sandseter, 2009). 

È proprio in queste situazioni, spesso prossime al limite del consentito, che l’agency infantile – intesa 
come la capacità di negoziare e trasformare il proprio rapporto con il contesto in relazione agli altri e alle 
regole (Guerra, Luini, 2024) – può manifestarsi. 

 
 

2.1 Quali possibilità di abitare spazi proibiti? 
 

In questo solco, la possibilità di abitare spazi marginali o proibiti dagli adulti assume particolare rilevanza: 
le restrizioni imposte dagli adulti – sotto forma di regole, divieti o limitazioni d’accesso – contribuiscono 
infatti a definire le condizioni che rendono possibile, o meno, l’azione infantile.  

Alcuni studi evidenziano come i bambini sin dalla prima infanzia siano consapevoli di tali vincoli e 
della ridotta possibilità di incidere sulle decisioni che riguardano i propri spazi di vita (Burke et al., 2024). 
La letteratura fa riferimento ad aree fisicamente interdette o a usi dello spazio definiti dagli adulti come 
non appropriati, non sicuri o non desiderabili. La proibizione prende così forma attraverso regolazioni, 
supervisioni e modalità organizzative che limitano l’accesso a certe esperienze, spesso considerate partico-
larmente intriganti dai più piccoli. Gli spazi sottratti allo sguardo diretto dell’adulto o meno rigidamente 
codificati acquistano allora un valore peculiare, diventando luoghi in cui i bambini possono sperimentare 
margini più ampi di autonomia, controllo e invenzione (Hammersten, 2021). 

Questo emerge nelle ricerche che esplorano il punto di vista dei bambini, mostrando come attribuiscano 
valore a esperienze che negoziano e talvolta trasgrediscono i confini definiti dalle figure adulte. I bambini, 
per esempio, sembrano preferire ambienti meno strutturati, in cui sia possibile correre rischi (Dankiw et 
al., 2023), mettere alla prova le proprie abilità motorie attraverso esperienze sfidanti (Muela et al., 2019) 
e sperimentare forme di gioco autodiretto (Zamani, 2017). Particolarmente rilevante è l’interesse espresso 
per spazi marginali, nascosti o poco controllati – i cosiddetti unedited places, cioè luoghi non rigidamente 
progettati né sorvegliati dagli adulti, ma aperti all’interpretazione e al gioco autodiretto – che offrono pos-
sibilità di azione più libere (Aminpour et al., 2020; Muela et al., 2019; Hammersten, 2021). Anche spazi 
in-between (Karampini, 2026) o out-of-bounds, come nicchie e angoli appartati, consentono di agire con 
maggiore libertà, lontano dalla costante supervisione adulta. In questa direzione, Aminpour et al., (2020) 
evidenziano come tali contesti favoriscano l’iniziativa autonoma, mentre Karampini (2026) collega questa 
preferenza a un maggiore senso di autorialità nelle traiettorie del gioco. 

Tali ambienti si configurano così come spazi di sperimentazione e negoziazione, in cui i bambini pos-
sono regolare le proprie azioni, mentre ambienti più strutturati e progettati secondo logiche adulte vengono 
percepiti come limitanti e poco stimolanti. Abitare questi luoghi consente ai bambini di sperimentare mo-
dalità alternative per aggirare i limiti imposti dagli adulti e, al contempo, di produrre usi inediti dello 
spazio, rivendicando la propria presenza. In tali contesti, il rischio (Sandseter, 2010) e la trasgressione as-
sumono un valore significativo, configurandosi come pratiche attraverso cui esplorare ed eccedere tali cor-
nici, sviluppando competenze situate di regolazione e relazione. 

Pertanto, esplorare l’uso degli spazi all’aperto da parte di bambine e bambini – indagando ciò che per-
cepiscono come legittimo o proibito e a quali condizioni – consente di rendere visibili i presupposti che 
regolano l’esperienza infantile e di riconoscere come, anche in contesti normati, essi ricerchino attivamente 
spazi di azione per esercitare scelte autodeterminate. In questa prospettiva, diventa rilevante interrogarsi 
su come gli spazi definiti o percepiti come “proibiti”, quando considerati dal loro punto di vista, possano 
configurarsi come contesti generativi di possibilità.  
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3. Metodologia e contesto della ricerca  
 

Alla luce di queste premesse è stata condotta una ricerca partecipativa-trasformativa (Mortari, Ghirotto, 
2019) della durata di sei mesi (dicembre 2022-maggio 2023), coinvolgendo 44 bambini di due sezioni di 
due scuole dell’infanzia del Comune di Milano, previo consenso informato delle famiglie e assenso dei 
bambini.  

La selezione delle due realtà, situate in contesto urbano, si è basata sul criterio di includere tipologie 
differenti di spazi esterni frequentati quotidianamente dai bambini: un giardino e un cortile scolastico. 
Tale scelta muove dalla consapevolezza che qualsiasi ambiente all’aperto possa offrire interessanti oppor-
tunità esplorative (Guerra, 2020). Sul piano strutturale, il cortile presenta una pavimentazione prevalen-
temente cementata con una ridotta striscia di terreno e arbusti spontanei; il giardino, più esteso, ospita 
invece sia strutture sia materiali non strutturati, oltre ad alberi e aree di vegetazione incolte. 

Dal punto di vista metodologico, è stato adottato il photovoice (Wang, Burris, 1997), che consente di 
esplorare le prospettive dei bambini valorizzando forme espressive non esclusivamente verbali (Luini, 
2025). Dopo una fase di familiarizzazione con macchine fotografiche digitali compatte, i partecipanti 
sono stati invitati a documentare fotograficamente le possibilità di azione percepite negli spazi outdoor. 
In particolare, è stato chiesto loro di fotografare: un gioco che piace fare all’aperto; un gioco che non piace 
fare all’aperto; un gioco vietato dagli adulti che vorrebbero comunque fare; tutti i giochi che si possono 
fare all’esterno, immaginandone anche di nuovi. Le proposte di scatto si sono svolte in piccoli gruppi, af-
finché ciascun bambino disponesse di una macchina fotografica e potesse lavorare in autonomia con tempi 
distesi. Successivamente, ogni bambino ha selezionato le immagini ritenute più significative nel corso di 
un’intervista individuale con le ricercatrici. Le fotografie scelte sono state quindi stampate e utilizzate come 
mediatori visivi per sostenere discussioni in piccolo gruppo, condotte congiuntamente da ricercatrici ed 
educatrici attraverso domande aperte volte ad approfondire significati e bisogni espressi dai bambini. I 
materiali prodotti sono stati infine accompagnati da brevi didascalie, dettate dai bambini agli adulti, e 
raggruppati in nuclei tematici restituiti alla comunità attraverso mostre fotografiche allestite in spazi pub-
blici della città. L’intero processo è stato realizzato in stretta collaborazione tra ricercatrici ed educatrici, 
coinvolte sia nella progettazione sia nella conduzione delle proposte, compatibilmente con l’organizzazione 
della giornata educativa. 

Il dataset, costituito da fotografie, conversazioni, didascalie e discussioni di gruppo, di cui si riportano 
alcuni stralci in forma anonima, è stato analizzato mediante analisi tematica riflessiva (Braun & Clarke, 
2022). A seguito di una fase di familiarizzazione iterativa con l’intero corpus data, in prima istanza sono 
state analizzate le discussioni di gruppo, considerate il nucleo più denso, in quanto esito delle riflessioni 
dei bambini costruite attraverso le fasi precedenti del percorso. Da questa fase sono stati generati i primi 
codici, intesi come unità di significato ricorrenti; successivamente, tali codici sono stati integrati attraverso 
la codifica delle trascrizioni delle conversazioni e delle didascalie, con un processo di confronto costante e 
di riduzione delle ridondanze concettuali. In una terza fase, le immagini sono state analizzate come mate-
riale complementare, utilizzato per arricchire le unità di significato emergenti dai dati verbali, rendendo 
visibili dimensioni altrimenti implicite dell’esperienza ludica. Infine, i codici sono stati progressivamente 
aggregati in nuclei tematici attraverso un processo ricorsivo di revisione e confronto tra ricercatrici, fino 
alla definizione finale dei temi.  

 
 

4. Alcuni risultati 
 

L’analisi dei dati ha permesso di mettere in luce il modo in cui bambine e bambini percepiscono e si rap-
portano ai limiti imposti dalle educatrici nei contesti all’aperto dei loro servizi. In particolare, i risultati 
evidenziano come alcune affordances, pur essendo esplicitamente vietate o scoraggiate, vengano comunque 
attualizzate in forma clandestina, configurando lo spazio del “proibito” come terreno significativo di espe-
rienza. Al tempo stesso, tali pratiche si accompagnano a processi di riflessione e negoziazione, attraverso 
cui i bambini immaginano e avanzano proposte trasformative per rinegoziare limitazioni percepite. I nuclei 
di seguito presentati offrono dunque uno sguardo sulle modalità con cui le affordances degli spazi all’aperto 
vengono interpretate, negoziate e rielaborate dai bambini e dalle bambine.  
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4.1 Abitare il proibito 
 

In linea con quanto evidenziato dalla letteratura (Aminpour et al., 2020), i bambini mostrano una tendenza 
a testare i confini della regolazione adulta, appropriandosi di elementi del contesto per usi non previsti. 

Tra le esperienze descritte dai bambini, l’arrampicamento emerge come un’affordance altamente attrat-
tiva ma frequentemente limitata dagli adulti per ragioni di sicurezza. Elementi come altalene o ringhiere, 
preposti ad altre funzioni, vengono reinterpretati in modo divergente rispetto all’uso previsto, in un ten-
tativo di mediazione tra desideri personali e aspettative implicite adulte. Questa dinamica emerge in una 
conversazione con i bambini: 

 
AN4: Non si sale sulla ringhiera  
Ri: Non ci si può arrampicare sulla ringhiera?  
UD3: AN4 lo fa sempre  
EO3: Anche io lo faccio  
HI3: E anche RA5. 

 
Dal dialogo si evince come il divieto sia riconosciuto ma al tempo stesso aggirato, evidenziando un 

processo di negoziazione dei limiti attraverso cui i bambini adattano le norme ai propri desideri. Coeren-
temente con la letteratura sopra richiamata, i bambini tendono infatti a testare i confini della regolazione 
adulta, ad esempio arrampicandosi su strutture non destinate a tale uso o accedendo a spazi vietati (Mor-
genthaler et al., 2023). Tali pratiche possono essere lette come modalità di negoziazione delle regole, at-
traverso cui i bambini intensificano l’esperienza ludica in contesti regolati dagli adulti. 

 L’agire “di nascosto” non è tuttavia indice di inconsapevolezza, ma espressione di un desiderio di ini-
ziativa personale, che implica una lettura del contesto, la gestione del rischio e la valutazione delle conse-
guenze: 

 
NN5: Mi piacerebbe fare le acrobazie sull’altalena 
Ri: E quelle si possono fare lì?  
NN5: Allora, alcune volte io le faccio ma le maestre non vogliono. Faccio quelle un po’ più sicure. 
Perché alcune sono un po’ più pericolose.  

 
Le conversazioni mostrano inoltre come i bambini siano pienamente consapevoli delle motivazioni sot-

tese ai divieti: 
 

AR5: Magari perché puoi scivolare […] e cadere di faccia.  
MI5: Perché si può spaccare.  

 
Tale consapevolezza non conduce all’inibizione dell’azione, ma a una sua rielaborazione situata, in linea 

con la letteratura che interpreta la trasgressione come forma di negoziazione dei confini normativi e mo-
dalità di intensificazione dell’esperienza ludica (Aminpour et al., 2020). 

Le esperienze proibite risultano così particolarmente attraenti, proprio perché sottratte al controllo 
adulto e meno rigidamente codificate, quindi più aperte a interpretazioni plurali e al rischio (Sandseter, 
2009). In questo senso, il “proibito” diventa occasione di espressione di agency: i bambini reinterpretano 
lo spazio, ampliano le possibilità d’azione e producono significati alternativi rispetto alle intenzioni adulte. 
Ne emerge un processo che rende visibile la tensione tra iniziativa infantile e regolazione adulta (Gurholt 
& Sanderud, 2016), sollecitando una riflessione sui margini decisionali riconosciuti ai più piccoli nei con-
testi all’aperto. 

 
 

4.2 Risignificare il proibito come spazio di possibilità 
 

Accanto alle pratiche di trasgressione, l’analisi evidenzia come i bambini non si limitino ad aggirare i 
vincoli imposti, ma siano anche in grado di negoziarli, elaborando proposte trasformative volte a rendere 
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legittime le esperienze desiderate: si osserva così un passaggio dall’elusione della norma alla sua negozia-
zione, fino alla co-costruzione di alternative possibili.  

Nelle conversazioni i bambini articolano bisogni e immaginano soluzioni concrete, delineando alcune 
tipologie di proposte trasformative: gli interventi materiali, le richieste di autorizzazione, la ridefinizione 
delle regole e le pratiche di co-progettazione con l’adulto. Tali proposte, che evidenziano spiccate compe-
tenze riflessive e progettuali, possono essere lette come tentativi di rendere compatibili desideri ludici e 
condizioni di sicurezza.  

Per quel che riguarda gli interventi di natura materiale, i bambini dimostrano di considerare i limiti 
strutturali del contesto per ripensare lo spazio, proponendo soluzioni per superare la fragilità dei materiali. 
Ad esempio, in merito al desiderio di arrampicarsi sul tetto di una casetta in legno, un bambino afferma:  

 
Sì, si rinforzano con le assi di legno che già ci sono con altri pezzi di legno e forse così ci si può arram-
picare (AR5).  

 
In questo caso, il tetto – inizialmente percepito come spazio proibito poiché insicuro – viene reinter-

pretato come elemento trasformabile, capace di sostenere nuove affordances a condizione di una modifica 
strutturale che tiene insieme desiderio d’azione e consapevolezza del rischio. 

A questa prima forma di azione sul setting fisico si affiancano, strettamente interconnesse, le dinamiche 
legate alle richieste di autorizzazione e alla ridefinizione delle regole esistenti. I bambini riconoscono che 
la trasformazione non dipende solo dalle caratteristiche dell’oggetto, ma anche dalla disponibilità del-
l’adulto a legittimare nuove possibilità d’azione. Questa dimensione emerge dalle parole di IT5:  

 
Eh sì, sì, allora questa capanna mi piace, l’hanno fatta AR4 e UV5. Vorrei pitturarla di colori diversi. 
E poi mettiamo le ruote finte e facciamo finta anche che sia una macchina. Ma non so se le maestre 
vogliono, ma ci proviamo. 

 
Il passaggio segnala il desiderio di abitare una capanna in cui nascondersi, evidenziando una tensione 

trasformativa in cui ciò che è regolamentato o potenzialmente proibito dalle norme viene riconfigurato 
come possibile. I bambini interpellano la postura dell’adulto, sfidando il confine tra ciò che è autorizzato 
e ciò che può diventarlo attraverso una contrattazione.  

In questa prospettiva, le singole istanze infantili evolvono verso una vera e propria co-progettazione 
con l’adulto. Come suggeriscono anche Tang e Woolley (2023), le possibilità ludiche emergono dall’in-
treccio tra dimensione materiale e relazionale. Le trasformazioni immaginate dai bambini non escludono 
l’adulto, ma anzi, ne sollecitano una ridefinizione del ruolo: le figure educative non sono più intese come 
meri supervisori, ma vengono chiamate in causa come interlocutori attivi e partner progettuali (Clark & 
Moss, 2011), entro un processo in cui la ri-modulazione dei contesti (Kyttä, 2004; Waters, 2017) diventa 
così una pratica partecipata, capace di ridisegnare l’ambiente a partire da un patto relazionale tra adulti e 
bambini. 

Questo tema mette in luce come i più piccoli, se posti in condizioni adeguate – che si concretizzano 
nella messa a disposizione di metodologie come il photovoice e nella disponibilità adulta a sospendere po-
sture direttive –, possano configurarsi come interlocutori competenti. Come mostrato dalle proposte di 
cambiamento strutturale o di risignificazione simbolica dei materiali emerse nei dialoghi, i bambini si di-
mostrano capaci di reinterpretare le norme, immaginando e co-costruendo trasformazioni significative.  

Le loro voci restituiscono dunque un’immagine di ambiente educativo come contesto dinamico, nego-
ziato e aperto all’interpretabilità. In questa prospettiva, le affordances si ampliano non solo attraverso mo-
difiche materiali, ma anche tramite processi partecipativi che riconoscono il contributo attivo dei bambini 
nella progettazione quotidiana degli ambienti.  

 
 

5. Riflessioni conclusive 
 

La presente ricerca non è esente da alcune limitazioni. In primo luogo, l’esiguità numerica del campione 
e la specifica localizzazione geografica dei contesti d’indagine precludono una possibile generalizzabilità 
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dei risultati a popolazioni più ampie. In secondo luogo, occorre considerare l’asimmetria relazionale legata 
all’influenza degli adulti nei contesti osservati, dinamica che potrebbe aver orientato, seppur implicita-
mente, le risposte dei bambini. 

Ciononostante, tali vincoli aprono la strada a futuri filoni di ricerca: sarebbe infatti auspicabile estendere 
l’indagine a contesti più eterogenei nonché a pubblici più ampi.  

I risultati della ricerca mostrano dunque come le affordances emergano dall’intreccio tra dimensione 
materiale e relazionale, configurandosi come possibilità situate e negoziate (Kyttä, 2004; Waters, 2017). 
In questo quadro, la postura adulta svolge un ruolo decisivo nel selezionare e legittimare le esperienze pos-
sibili, contribuendo a definire ciò che è considerato appropriato, sicuro e desiderabile. I dati evidenziano 
tuttavia come i bambini non aderiscano passivamente a tale configurazione, ma attivino forme di nego-
ziazione dei confini normativi imposti: esperienze agite lontano dalla supervisione diretta rendono visibili 
forme di agency attraverso cui i bambini esplorano e ridefiniscono i limiti, trovando margini di autode-
terminazione entro contesti regolati (Aminpour et al., 2020). In linea con la letteratura, gli spazi marginali 
o non rigidamente progettati si configurano come contesti particolarmente generativi, poiché permettono 
di cogliere e reinterpretare affordances ritenute intriganti, spesso intensificate proprio dal fatto di essere 
sottratte al controllo adulto (Sandseter, 2009). In questi contesti, il rischio emerge così come una dimen-
sione ricercata, riconosciuta e regolata attivamente dai bambini. 

La qualità della mediazione adulta emerge in tal modo come una variabile cruciale: i dati suggeriscono 
che posture maggiormente prescrittive possano essere associate all’emergere di strategie volte ad aggirare 
le regole, mentre forme di accompagnamento più aperte al dialogo e alla negoziazione (Kangas et al., 2014; 
Smedsrud et al., 2023), mediate da linguaggi e da processi partecipati come il photovoice, sembrano fa-
vorire la proposta di usi alternativi degli spazi e la partecipazione a processi di co-progettazione degli spazi 
outdoor.  

L’allontanamento dallo sguardo diretto dell’adulto non appare allora come semplice trasgressione, ma 
come espressione di un bisogno di autorialità sulla propria esperienza. Ciò comporta una riconsiderazione 
del ruolo dell’adulto, chiamato a sostenere – piuttosto che anticipare – l’iniziativa infantile, riconoscendo 
anche negli spazi marginali degli osservatori privilegiati dei processi attraverso cui i bambini agiscono, in-
terpretano e trasformano il loro mondo. Ciò si traduce nella necessità di transitare da una funzione di 
controllo e strutturazione delle attività all’aperto a una postura di co-ricerca, che richiede di considerare 
l’uso degli spazi ai margini, dilatare i tempi dell’esplorazione autonoma e integrare metodologie per do-
cumentare e ri-negoziare le regole all’aperto insieme ai bambini.  

In conclusione, lo studio sollecita future linee di ricerca sul coinvolgimento continuativo e non episodico 
dei bambini e delle bambine nella co-progettazione degli spazi outdoor, quale via privilegiata per promuo-
vere e garantire un autentico diritto alla partecipazione.  
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Abstract 
 

The article presents a participatory research-training experience carried out within the Intercultural Pedagogy course 
of the degree programme in Educational Sciences. The project involved university students, children, families, and 
practitioners from the “E. Balducci” Centre, taking the margin as a pedagogical, methodological, and experiential cat-
egory. Through three steps (a visit to the Centre, a sociodramatic workshop in the classroom, and a university-based 
encounter with children and adults from the Centre) the experience explored the metaphors of margin, threshold, walls, 
doors, and keys. The data, consisting of transcripts, graphic productions, and students’ written reflections, highlight a 
decentring of the formative gaze: participants recognise children, families, and practitioners as experts by experience in 
relation to welcoming the “childhoods on the margins”, living together, and feeling at home. The article shows how the 
university classroom can become a borderland space for encounter and mutual learning.  

 
Keywords 

Childhood, margin, borderland, participation, methods 
 

Il contributo presenta un’esperienza partecipativa di ricerca-formazione realizzata nell’ambito dell’insegnamento 
di Pedagogia interculturale del corso di laurea in Scienze dell’educazione. Il percorso ha coinvolto studenti uni-
versitari, bambini, famiglie e operatori del Centro “E. Balducci”, assumendo il margine come categoria pedagogica, 
metodologica ed esperienziale. Attraverso tre momenti (visita al Centro, laboratorio sociodrammatico in aula e 
incontro universitario con bambini e adulti del Centro) l’esperienza ha esplorato le metafore di margine, soglia, 
muri, porte e chiavi. I dati, costituiti da trascrizioni, produzioni grafiche e riflessioni scritte degli studenti, evi-
denziano un decentramento dello sguardo formativo: i partecipanti riconoscono bambini, famiglie e operatori 
come esperti per esperienza dell’accoglienza delle “infanzie ai margini”, della convivenza e del sentirsi a casa. Il 
contributo mostra come l’aula universitaria possa diventare spazio di frontiera, incontro e apprendimento reciproco.  
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Infanzia, margine, frontiera, partecipazione, metodi
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1. Una cornice per approcciarsi al margine  
 

Pensare l’infanzia come e in riferimento al margine significa interrogare criticamente i contesti e i dispositivi 
educativi e formativi che, spesso in modo implicito, riproducono logiche adultocentriche e gerarchie di 
sapere. Significa chiedersi non solo dove l’infanzia venga collocata nei discorsi e nelle pratiche educative, 
ma anche da chi, attraverso quali modi, categorie e criteri venga definita e approcciata e con quali relativi 
effetti in termini di visibilità, ascolto, comprensione, accoglienza, inclusione o esclusione, possibilità di 
accompagnamento.  

Quello del margine è un topos intriso di profondi significati che rinvia al limite, al confine, a ciò che 
separa la periferia dal centro e, dunque, alla soglia, alla porta, al varco e alle possibili frontiere che consen-
tono l’attraversamento. Va ricordato, inoltre, che il margine è sempre posto all’interno di un territorio, di 
un contesto, di un sistema di relazioni e di significati. Comprendere il margine richiede, pertanto, di sapere 
guardare il territorio, di conoscere il centro che lo crea e lo definisce, di indagare le condizioni che lo ren-
dono visibile e le dinamiche relazionali che stabiliscono chi resta “di qua” e chi viene collocato “di là” 
(Aime, Papotti, 2023).  

Il margine, in questo senso, non è mai una posizione neutra o naturale, ma l’esito di condizioni sociali, 
economiche e relazionali che producono esclusione e diseguale accesso alle opportunità. Esso può essere 
letto come prodotto di processi che relegano alcune vite a condizione di scarto (Bauman, 2005), come 
privazione di capabilities e di possibilità reali di scelta e partecipazione (Sen, 1999), e come spazio attra-
versato da rapporti di potere e oppressione, ma anche potenzialmente generativo di coscientizzazione li-
berazione (Freire, 1968). 

Il termine margine deriva dal latino margo, marginis, con il significato di orlo, bordo, limite, confine, 
ma anche riva o sponda. Si comprende come già nella sua matrice latina il termine non segnali una posi-
zione periferica o residuale, ma contraddistingua una linea di contatto, di contenimento e di passaggio: 
ciò che delimita uno spazio e, al tempo stesso, lo espone all’altro da sé.  

Si tratta di un’ambivalenza etimologica che, nel tenere insieme separazione e legame, chiusura e attra-
versamento, contenimento e flusso, fa da specchio alla postura pedagogica che considera e abita il margine 
non solo come luogo di esclusione, ma anche come soglia (Bartolini, Madriz, 2025) o come frontiera da 
presidiare (Agostinetto, 2022) con quell’intenzionalità pedagogica che guarda le polarità della relazione 
educativa come fonti di risorse. 

Seguendo queste riflessioni, la pedagogia considerata, dal suo etimo, come scienza del movimento, del-
l’accompagnamento alla crescita e al divenire (Ius, 2020a), si fa anche “scienza dell’attraversamento”. Essa 
chiama non solo alla responsabilità di accompagnare ma, nel suo configurarsi come “liminale” (Musaio, 
2025), anche a quella di sostare, attraversare e abitare i margini e le soglie. In questa prospettiva, la pedagogia 
assume il compito di riconoscere l’alterità e le differenze come risorsa lungo tutto il ciclo della vita, di ab-
battere muri e contrastare le forme che producono svantaggio, e di promuovere forme di convivenza più 
rispettose, inclusive e umanamente ricche (Milan, 2020). 

Le pratiche educative di chi opera in contesti di marginalità possono essere sollecitate da molti inter-
rogativi: quale soglia si apre nel margine? Quando il confine diventa frontiera, spazio di passaggio e di in-
contro? Quali possibilità di attraversamento vengono rese disponibili e per chi? I passaggi sono 
unidirezionali, pensati come movimento di chi sta ai margini verso il centro, oppure bidirezionali, capaci 
di trasformare anche il centro stesso? E ancora: il compito educativo consiste nel “portare al centro” chi è 
ai margini, nel far conoscere a chi è al centro coloro che sono ai margini o nell’interrogare criticamente le 
condizioni che producono marginalità, disuguaglianza e gerarchie di accesso alle risorse materiali, simbo-
liche e relazionali? 

Quando il margine incontra l’infanzia, tali interrogativi sembrano acquisire ancora più forza per la re-
sponsabilità richiesta nell’accompagnare i bambini1 nel loro percorso di crescita. Notiamo, innanzitutto, 
che se da un lato la riflessione pedagogica e le pratiche educative hanno progressivamente messo sempre 

1 Per ragioni di brevità e leggibilità del testo, nel presente contributo si utilizza talvolta il maschile sovraesteso. Tale scelta ha 
esclusivamente funzione redazionale e va intesa come comprensiva di tutte le soggettività coinvolte, includendo sempre 
bambini e bambine, studenti e studentesse, genitori, operatori e operatrici.
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più il “bambino al centro” ed evidenziato l’impegno a dare risposta ai suoi bisogni di crescita e garantire i 
suoi diritti (ONU, 1989), dall’altra sono ancora presenti, in molteplici contesti sociali, modalità di guardare 
all’infanzia come “non ancora” adulta, competente, pienamente capace di parola pubblica ecc. Oppure, le 
infanzie e il “diventare grandi” vengono guardate in modo diverso in base ai contesti, non in linea con la 
Convenzione dei diritti dell’infanzia e dell’adolescenza. 

Le infanzie ai margini – migranti, vulnerabili, invisibilizzate, collocate ai bordi della cittadinanza e dei 
diritti – interrogano così i margini dell’infanzia dal punto di vista sociale e relazionale e da quello episte-
mologico. In questo modo mettono in crisi il centro che intende categorizzarle e organizzarle con puntuali 
esperienze, e richiamano alla responsabilità di includere chi è stato escluso e di trasformare le condizioni 
che rendono alcuni soggetti sistematicamente meno ascoltati, riconosciuti e autorizzati a prendere parola. 

A partire da queste riflessioni, il presente contributo che assume il margine come categoria pedagogica, 
metodologica ed esperienziale, si prefigge di presentare ed esaminare un percorso partecipativo, realizzato 
nella primavera del 2026 nell’ambito dell’insegnamento di Pedagogia interculturale del corso di laurea 
triennale in Scienze dell’educazione. Studenti universitari hanno incontrato bambini, genitori e operatori, 
che vivono presso il Centro di accoglienza “E. Balducci” di Zugliano (UD). Si tratta di una realtà del terzo 
settore volta all’ospitalità di persone migranti e richiedenti asilo e caratterizzata da una forte eterogeneità 
di provenienze geografiche e background migratori.  

L’obiettivo del percorso è stato quello di esplorare la topologia del margine con tre movimenti: visitare 
il Centro2, soffermarsi a riflettere sul margine dentro alla didattica universitaria e invitare e accogliere “in-
fanzie ai margini” all’interno della stessa. I bambini, con i genitori e gli operatori del Centro, sono stati 
pertanto riconosciuti come portatori di saperi e di esperienze, e gli studenti hanno assunto una posizione 
intenzionale di apprendimento grazie all’ascolto, al fare insieme e alla “disponibilità a farsi alterare dal-
l’estraneità” che “permette di conoscere ma anche di conoscersi” (Santerini, 2017, p. 7). 

In linea con un approccio di formazione e ricerca partecipativa attenta al coinvolgimento e alla parte-
cipazione delle persone come “esperte per esperienza” (Maci et al., 2025; Mastroberti, Vignozzi, 2025), i 
diversi passi del percorso sono divenuti occasione per abitare, esplorare, interrogare e attraversare il margine 
tra università e un servizio del territorio, tra sapere accademico e sapere esperienziale, con particolare ri-
ferimento allo sguardo verso le infanzie migranti. L’esperienza si colloca inoltre nell’orizzonte etico 
dell’“uomo planetario” inteso come superamento delle chiusure identitarie e come apertura a una cultura 
della pace fondata sulla collaborazione “fra uomo e uomo, fra civiltà e civiltà, fra cultura e cultura” (Bal-
ducci, 1985-2024). In questa prospettiva, l’incontro tra aula universitaria e Centro “E. Balducci” diviene 
un esercizio concreto di convivenza, nel quale le differenze sono opportunità di riconoscimento e appren-
dimento reciproco. 

Alla luce di tali premesse, il contributo si interroga su come un percorso partecipativo e laboratoriale, 
facilitato con metodi attivi ed espressivi, possa trasformare l’aula universitaria in uno spazio di esplorazione 
del margine, favorendo negli studenti un decentramento dello sguardo e il riconoscimento di bambini, 
famiglie e operatori di un centro di accoglienza come esperti per esperienza dell’accoglienza delle “infanzie 
ai margini”, della convivenza e del sentirsi a casa. 

Nello specifico il contributo illustra lo sviluppo del percorso dal punto di vista metodologico, per fornire 
un esempio di esplorazione del margine nel contesto della didattica universitaria, e di presentare l’analisi 
preliminare dei contenuti emersi nel corso dello stesso. 

 
 

2. Il percorso e il metodo 
 

Il binomio ricerca-formazione che contraddistingue l’azione formativa di questo percorso coniuga un du-
plice invito di Milan: a) “amare la frontiera come luogo dell’oltrepassamento, ad essere marginali con la 
consapevolezza che proprio il margine consente di transitare da un luogo all’altro e di recuperare il sano 
nomadismo della ricerca”; b) vivere la dinamica formativa del prepararsi al compito dell’educare vincendo 

2 Ci sembra curioso evidenziare come già il nome “Centro di accoglienza” contribuisca a nutrire criticamente la riflessione 
sulla topologia del margine che stiamo conducendo.
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la tentazione del farsi spettatori e divenendo marginali-migranti in un continuo “doppio viaggio: viaggio 
fuori, che ci porta a prendere le distanze dal nostro limitato punto di vista e ad incontrare mondi sempre 
nuovi, e viaggio dentro, che induce a esplorare l’interiorità, quel tu-altro sempre un po’ sconosciuto che 
ci abita e che chiede di essere ospitato” (Milan, 2020, p. 197). 

Attraverso l’utilizzo di metodi attivi, ludici ed espressivi (gioco, disegno, sociodramma, lavoro di 
gruppo), si è fatto leva sulla creatività come condizione di incontro che consente di abitare la soglia e dare 
voce alle persone che la abitano, favorendo l’emergere di vissuti e rappresentazioni (Ius, 2020, 2025b; Mo-
retto, Ius, 2026). Le pratiche narrative, grafiche, corporee e simboliche hanno promosso nei partecipanti 
la possibilità di parlarsi e conoscersi per costruire così un effettivo gruppo di lavoro in cui armonizzare so-
miglianze e differenze, di comunicare oltre la mediazione linguistica e di co-costruire significati comuni.  

Il percorso realizzato si è articolato in tre incontri. 
Nel primo, “Storie che costruiscono ponti”, cinque studenti accompagnati dal docente hanno incon-

trato, in una mattinata presso il Centro “E. Balducci”, un gruppo di sette bambini, una mamma e cinque 
operatori. Non si è trattato di una visita a un servizio ma di un ingresso in uno spazio di vita, in cui gli 
studenti sono stati invitati a collocarsi nella posizione di ospiti, lasciandosi accogliere dalle persone del 
Centro attraverso gesti quotidiani, giochi, racconti, spazi condivisi e relazioni informali. Questa esperienza 
ha permesso di interrogarsi sull’accoglienza, non come concetto astratto, ma come pratica vissuta. 

Nel secondo incontro, gli studenti sono stati coinvolti nell’attività laboratoriale sociodrammatica “Stare 
ai margini, abitare la soglia”, con l’obiettivo di esplorare, attraverso il corpo, lo spazio e l’assunzione di 
ruoli, le rappresentazioni e i vissuti connessi al tema del margine. I 24 partecipanti hanno inizialmente 
esplorato in modo corporeo le dinamiche tra centro e margine, inclusione ed esclusione. Successivamente, 
dopo aver scelto spontaneamente e assunto ruoli simbolici e sociali (bambino, genitore, voce non ascoltata, 
operatore, margine, università), sono stati accompagnati in un processo di de-centramento percettivo grazie 
al quale hanno dato voce a tali ruoli e hanno esplorato il tema del margine e dello stare sulla soglia dai di-
versi punti di vista. 

Il terzo incontro, “Muri, porte e chiavi”, ha invertito la direzione iniziale del primo incontro. Otto 
bambini e ragazzi (dai 7 ai 16 anni), tre genitori e sette tra operatori e volontari del Centro “E. Balducci” 
sono stati accolti nello spazio universitario da 17 studenti e dal docente. L’aula universitaria è diventata 
uno spazio di incontro e reciprocità, in cui riconoscere gli ospiti come esperti per esperienza dell’accoglienza 
di “infanzie ai margini”, della convivenza interculturale e del sentirsi a casa. Sono stati esplorati i temi del 
margine, della soglia e del vivere insieme in contesti di diversità, attraverso attività creative, dialogiche e 
di movimento in cui le metafore di muri, porte, e chiavi hanno fatto emergere le barriere, le opportunità 
dell’accoglienza e gli strumenti per favorire l’integrazione e la comprensione reciproca. In particolare, dopo 
una fase di benvenuto con il “giro di nomi”, l’emersione del patrimonio linguistico presente nel gruppo 
(che ha permesso di cogliere elementi della provenienza dei partecipanti senza chiedere loro di esplicitarlo 
in modo diretto) e una breve attivazione psicomotoria che ha facilitato le presentazioni e riscaldato il 
gruppo, l’esperienza si è sviluppata in tre fasi: a) i partecipanti, suddivisi in sottogruppi formati sponta-
neamente, sono stati invitati a formare sculture umane per rappresentare in tre momenti successivi il muro, 
la porta chiusa e la porta aperta. Chi lo desiderava, ha dato voce all’elemento rappresentato esplicitando a 
parole quanto i corpi esprimevano. Attraverso l’attività sociometrica seguente i partecipanti hanno condi-
viso il loro sentire nel rappresentare i tre elementi; b) la merenda per tutti con torte e biscotti portate dai 
partecipanti stessi ha favorito l’interazione informale grazie a un momento di convivialità; c) la lettura di 
un testo scritto sull’esperienza dell’apprendimento della lingua italiana e delle difficoltà e facilitazioni nel 
tessere nuove relazioni, da parte di un bambino rifugiato, ha funto da base per dare avvio all’attività in tre 
sottogruppi in cui i partecipanti hanno riflettuto a partire da scritte e disegni in un cartellone su ciò che 
rende difficile il “vivere insieme” (i muri), ciò che “fa sentire accolti” (le porte) e ciò che “aiuta ad aprire 
tali porte” (le chiavi). Dopo la presentazione della sintesi di quanto elaborato da parte di ciascun sotto-
gruppo, l’incontro si è concluso con la condivisione libera di un pensiero o un sentire rispetto a quanto 
vissuto nel corso del pomeriggio. 

A seguito di ogni incontro, gli studenti sono stati invitati a consegnare al docente una riflessione scritta 
sull’attività svolta, al fine di raccogliere vissuti, apprendimenti, risonanze personali e spostamenti di sguardo 
generati dall’esperienza. 

Il materiale raccolto e oggetto della presente analisi preliminare comprende diverse tipologie di dati. 
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In primo luogo, sono stati considerati i disegni e le produzioni grafiche realizzate durante il primo incontro, 
assunti come materiali espressivi utili a documentare rappresentazioni, immagini e significati emersi nel 
corso dell’esperienza. A questi si affiancano le trascrizioni integrali del secondo e del terzo incontro, che 
consentono di esaminare le interazioni, le parole dei partecipanti e la co-costruzione di senso. Infine, sono 
state inclusi i testi delle riflessioni degli studenti partecipanti che rappresentano materiali autoriflessivi ca-
paci di restituire risonanze, apprendimenti, spostamenti di sguardo e connessioni con il futuro ruolo edu-
cativo. Complessivamente, il corpus testuale analizzato consta di 28250 parole. Si riportano di seguito i 
primi esiti dell’analisi carta e matita, evidenziando tra virgolette le parole dei partecipanti. 

 
 

3. Stare ai margini, abitare la soglia 
 

Il materiale concernente la sessione di sociodramma evidenzia come l’attività abbia trasformato il margine 
da concetto astratto a esperienza corporea, relazionale e simbolica. Attraverso il posizionamento tra centro 
e margine, i partecipanti hanno inizialmente espresso vissuti fisici ed emotivi che hanno ribaltato quanto 
solitamente emerge, permettendo di cogliere l’ambivalenza del margine prima ancora della sua elaborazione 
verbale. Il margine è stato associato a: 

 
“respiro” e “libertà”, mentre il centro è apparso come spazio di “pressione”, “gabbia”, “caldo soffocante” –
e “claustrofobia”;  
una posizione di osservazione e protezione, “dal margine osservo senza essere giudicata”; “ai margini –
tutti riescono a vedere tutti”.  
 
In questo senso, da luogo di esclusione, il margine diviene anche luogo epistemico, capace di generare 

sguardo e distanza critica. Tuttavia, il margine si rivela anche costruzione relazionale: “noi ci sentiamo al 
centro solo perché c’è qualcuno all’esterno” evidenziando quanto il posizionamento porti con sé impliciti 
riconoscimenti e distribuzioni di potere. Infatti, la dinamica gruppale ha mostrato anche l’ambivalenza 
del centro: luogo di sicurezza, legame, appartenenza e privilegio, ma anche di chiusura, coalizione e giudizio 
e, dunque, spazio di immobilità, pressione e conformità. Una partecipante rispetto al suo tentativo di spo-
starsi dal margine per entrare nel gruppo centrale ha affermato: “mi sento esclusa, non c’è spazio per me 
[…] ho visto uno spiraglio, allora mi sono buttata ma poi mi hanno bloccata”.  

Nell’attività sui ruoli, il gruppo ha inizialmente dato voce al margine in modo positivo, facendo emer-
gere l’aspetto ideale o utopico dei futuri educatori che, tuttavia, rischia di evitare questioni maggiormente 
sfidanti: “posso essere spostato, posso essere tolto, posso essere rimesso”; “sono un margine a matita”; “sono 
un margine possibilista”. Solamente a partire dall’intervento del facilitatore, il margine è stato esplorato 
nella sua connotazione escludente: “sono un muro insormontabile”, “definisco quello che deve stare da 
una parte e quello che deve stare dall’altra”, e come dispositivo socio-relazionale: “la società mi usa per 
dire chi e che cosa deve stare da una parte e chi e che cosa dall’altra”. 

Il posizionamento dei bambini è emerso particolarmente attraverso il ruolo sociale delle voci non ascol-
tate: “vorrei essere ascoltato”, “mi ascoltano ma poco”, “non capisco perché non mi ascoltano”, “io voglio 
parlare ma non riesco a parlare”, “vorrei che gli altri mi dessero più possibilità di riuscire ad esprimermi e 
di ascoltarmi”. Al tempo stesso, il ruolo dei bambini ha manifestato la presa di parola: “vi dichiaro che 
non sono ascoltata, ve lo faccio vedere” e il diritto al silenzio: “ho il diritto di partecipare senza necessaria-
mente parlare”. 

 
 

4. Muri, porte e chiavi 
 

Nell’attività Muri, porte e chiavi, il simbolo del muro è stato associato al non capire la lingua, all’essere 
presi in giro, al non essere ascoltati, al bullismo, ai pregiudizi e giudizi, in particolare quelli riguardanti le 
differenze fisiche o del colore della pelle. Come già emerso per il margine, anche il muro porta in sé un 
tratto ambivalente. Rispetto ad esso, sono emersi vissuti come il sentirsi “chiuso fuori”, “escluso”, “in pu-
nizione”, e “protetto” e curioso di ascoltare “il rumore che c’è dall’altra parte”. 
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Quanto emerso in riferimento al simbolo della porta consente di problematizzare la differenza tra con-
fine e frontiera: la porta può essere chiusura, soglia incerta o apertura abitabile. La porta leggermente 
aperta non genera solo desiderio di entrare, ma anche diffidenza: “voglio guardare dentro, sono curioso”, 
ma anche “mi fa un po’ di paura”, “voglio lasciarla stare” e “non so se posso oltrepassarla”. La porta spa-
lancata, invece, esprime il “mi sento a casa”, “accolto”, “in comunità” e “che posso esprimermi”, vissuti 
nelle situazioni in cui si riceve un sorriso o un benvenuto, si viene è chiamati per nome e ascoltati senza 
giudizio e vengono accolte le diversità. 

Attraverso il simbolo della chiave i partecipanti hanno evidenziato ciò che aiuta ad aprire le porte: gen-
tilezza, pazienza, empatia, tolleranza reciproca, la condivisione del cibo, il gioco e la pace. È stato, inoltre, 
notato come la merenda sia stata parte integrante dell’incontro: le torte, lo scambio delle ricette, i biscotti 
e i cibi condivisi hanno aperto e favorito conversazioni, ricordi, legami e riconoscimenti. 

Due “voci bambine” sono state particolarmente protagoniste facendo emergere il ruolo dei bambini 
come portatori di sapere esperienziale. Un ragazzo, attraverso la lettura di un tema svolto a scuola, ha con-
diviso la sua esperienza per evidenziare come la lingua italiana sia inizialmente stata “la sfida più difficile” 
e abbia comportato la difficoltà nell’integrarsi con i compagni e un vissuto di solitudine (il muro). La stessa 
lingua, grazie allo studio, all’impegno personale e all’aiuto degli adulti (la chiave) è divenuta poi la porta 
verso le relazioni, il sentirsi accolto e la creazione di nuove amicizie. 

Una bambina ha preso spontaneamente la parola per commentare il lavoro svolto nel suo sottogruppo 
e condividere l’esperienza al centro estivo in cui il muro è stato il sentirsi “bullizzata, lasciata e abbandonata 
dagli altri bambini”, la porta la presenza degli animatori e il gioco, e la chiave i lavoretti realizzati. La stessa 
bambina è stata protagonista di un episodio pedagogicamente importante che ha evidenziato come la par-
tecipazione non vada forzata, ma modulata da ciascun soggetto: dopo aver scritto spontaneamente su un 
foglio un messaggio di saluto per gli studenti, ha portato la propria voce scegliendo cosa leggere e cosa no: 
“il resto non lo voglio leggere”.  

 
 

5. Gli apprendimenti come futuri educatori 
 

L’analisi delle riflessioni degli studenti raccolte rispetto agli apprendimenti raggiunti grazie all’esperienza 
evidenzia uno spostamento nella rappresentazione del ruolo educativo rispetto ai temi del margine e del-
l’infanzia. Gli studenti non connotano l’educatore come figura centrale, risolutiva o sostitutiva, ma come 
presenza discreta, capace di aprire possibilità, facilitare passaggi e sostenere l’autonomia dell’altro: voglio 
“essere la porta per le persone al margine […] saper cogliere i segnali di esclusione e intervenire per favorire 
l’inclusione”. Le metafore della porta e della chiave consentono di pensare l’azione educativa come creazione 
di condizioni di accesso, riconoscimento e attraversamento e di un accompagnamento verso l’autonomia: 
“l’educatore può aiutare a trovare la chiave per superare le difficoltà e raggiungere gli obiettivi, ma non 
può sostituirsi all’altro e non può esserci per sempre”. Emerge, inoltre, la complessità di tale postura di 
frontiera o soglia evidenziando che si tratta non di una competenza immediata o puramente teorica, ma 
di una competenza da sviluppare grazie a esperienza, pratica e disponibilità a sostare nell’incertezza: “più 
che imparare ho vissuto quanto sia difficile stare sul margine”, riconoscendo che tale posizione è “più dif-
ficile di quanto sembri nella teoria”. La soglia/frontiera appare così come uno spazio eticamente e meto-
dologicamente esigente, nel quale occorre porsi di fronte all’altro ed essere presenti senza invadere, ascoltare 
senza forzare, accompagnare senza sostituirsi e soprattutto in cui “non avere la fretta di chiedere o inco-
raggiare a parlare ma aspettare, osservare e a tratti anche assecondare l’altro, senza aspettarsi nulla in cambio 
ma emozionandosi per un sorriso”.  

Le risposte mostrano, inoltre, una forte attenzione alla necessità di decostruire letture stereotipate o 
culturalizzanti dell’infanzia: “l’atteggiamento di un bambino è indifferente dal paese di origine, ma piut-
tosto è specifico della persona”, mettendo in discussione il rischio di attribuire comportamenti, bisogni o 
difficoltà a una presunta appartenenza etnica o culturale.  

I bambini vengono dunque riconosciuti come soggetti portatori di sapere che “possono insegnarci tan-
tissimo” e non soltanto come soggetti ai margini o in situazione di vulnerabilità.  
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Conclusioni 
 

Alla luce della domanda di ricerca che ha orientato il contributo, il percorso realizzato mostra come un’espe-
rienza partecipativa e laboratoriale, fondata su metodi attivi ed espressivi, possa trasformare l’aula univer-
sitaria da luogo prevalentemente deputato alla trasmissione di saperi a spazio di esplorazione, negoziazione 
e attraversamento del margine. L’università, e più specificamente l’aula, rischia di configurarsi come limes 
quando riproduce distanze, gerarchie e forme di sapere centrate esclusivamente sul discorso accademico; 
ma può divenire limen quando si apre all’incontro, alla partecipazione e alla possibilità di apprendere dal-
l’esperienza viva delle persone, sia accogliendole nei propri spazi, sia incontrandole nei luoghi ordinari 
della loro vita. 

Il percorso ha permesso di esplorare il margine secondo tre direzioni intrecciate: 
da un punto di vista teorico, ha consentito agli studenti di confrontarsi con il margine non come sem-

plice periferia o condizione di esclusione, ma come categoria relazionale, ambivalente e situata; 
 
da un punto di vista metodologico, ha mostrato il valore di pratiche attive, espressive e ludiche capaci –
di “scomodare” posture consolidate, rendendo il margine non solo un concetto da discutere, ma un’es-
perienza da attraversare; 
da un punto di vista relazionale, ha generato l’incontro con bambini, genitori, operatori e volontari –
del Centro “E. Balducci”, riconosciuti non come soggetti di osservazione o destinatari di intervento, 
ma come portatori di saperi situati sull’accoglienza, sulla convivenza e sul sentirsi a casa. 
 
In risposta alla domanda di ricerca, si può dunque affermare che il percorso proposto ha favorito negli 

studenti un decentramento dello sguardo formativo. Tale decentramento si è manifestato nello spostamento 
dalla posizione di chi apprende per intervenire a quella di chi apprende dall’incontro; dalla rappresentazione 
delle infanzie migranti o vulnerabili come soggetti prevalentemente bisognosi alla possibilità di riconoscerle 
come presenze competenti, capaci di orientare la relazione, trasformare lo spazio e produrre significati. In 
questo senso, i bambini hanno contribuito a ri-significare lo spazio universitario, rendendolo luogo abi-
tabile, giocabile, attraversabile, e dunque spazio di apprendimento reciproco. 

L’analisi dei materiali raccolti consente di cogliere come l’esperienza abbia messo in crisi alcune rap-
presentazioni stereotipate dell’infanzia. I bambini non appaiono soltanto come soggetti “ai margini”, ma 
come persone capaci di attraversarli, abitarli e ri-significarli.  

È emerso, inoltre, che il margine riguarda anche le esperienze quotidiane dell’infanzia: scuola e centro 
estivo sono luoghi nei quali bambini e bambine sperimentano marginalizzazione, esclusione e non rico-
noscimento a causa di situazioni di bullismo e razzismo. Le “infanzie ai margini” vanno dunque lette in 
riferimento a grandi vulnerabilità sociali o migratorie ma anche come esperienza ordinaria, relazionale e 
situata che interpella direttamente la responsabilità educativa nel costruire contesti capaci di ascolto, pro-
tezione e possibilità. 

Il margine non definisce soltanto una distanza spaziale o sociale, ma una relazione: tra appartenenza 
ed esclusione, tra accesso e impedimento, tra riconoscimento e invisibilità, tra parola e silenzio. Proprio 
per questo non può essere semplicemente eliminato o superato, ma va interrogato, abitato e trasformato. 
Il percorso mostra che il compito educativo non consiste nel “portare al centro” chi è ai margini, ma nel 
rendere visibili le condizioni che producono marginalità e nel costruire soglie, porte e passaggi capaci di 
modificare anche il centro stesso. In tale prospettiva, l’aula universitaria diventa uno spazio di esercizio 
della frontiera: un luogo in cui apprendere a stare tra, a sostare nell’incertezza, a riconoscere i propri pre-
giudizi, a non occupare lo spazio dell’altro e a costruire condizioni perché l’altro possa prendere parola, 
disegnare, giocare, tacere, scegliere come esserci. 

Dal punto di vista metodologico, il percorso valorizza i metodi attivi ed espressivi come dispositivi di 
soglia: non offrono soluzioni lineari, ma rendono visibili ambivalenze, tensioni e possibilità trasformative. 
Attraverso il corpo, il disegno, il gioco, la drammatizzazione dei ruoli e il lavoro simbolico, i partecipanti 
hanno potuto esprimere in forma protetta vissuti personali e rappresentazioni sociali, riconoscendo come 
tali esperienze incidano sul modo di pensarsi futuri educatori. In questo senso, il metodo stesso diventa 
frontiera: permette di coinvolgere persone che non si conoscono, di creare condizioni di parola e di ascolto, 
di sostenere l’espressione senza forzarla, di accogliere anche il silenzio come forma legittima di partecipa-
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zione. Sono elementi che assumono particolare rilevanza per la formazione iniziale degli educatori. Formarsi 
a lavorare con soggetti e contesti segnati da marginalità non significa soltanto acquisire conoscenze teoriche 
o tecniche operative; implica anche la capacità di interrogare le proprie posture e rappresentazioni, i propri 
linguaggi e i modi di stare nella relazione (Tedam, 2026). Significa, inoltre, saper attuare pratiche rispettose, 
efficaci, giuste e trasformative, orientate in senso anti-oppressivo, fondate sulla riflessività e sulla parteci-
pazione delle persone coinvolte, e attente a non riprodurre dinamiche ritraumatizzanti (Dedotsi, 2026; 
Ius, 2025a). 

In conclusione, il percorso conferma la possibilità di pensare la didattica universitaria, rivolta ai futuri 
educatori, come pratica di soglia. L’aula può diventare un luogo in cui il margine non viene soltanto te-
matizzato, ma esperito, negoziato e ri-significato; un luogo in cui l’incontro con le infanzie ai margini 
come esperte per esperienza permette di interrogare i margini dell’infanzia e, insieme, i margini del sapere 
adulto e accademico. È in questa trasformazione del confine in frontiera, del muro in porta, della distanza 
in possibilità di riconoscimento, che l’educazione può farsi spazio di apprendimento reciproco, convivenza 
e responsabilità condivisa e planetaria. 
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Abstract 
 

This contribution presents the first results of a qualitative study conducted with a group of students of the bach-
elor’s degree Programme in Educational Sciences at Suor Orsola Benincasa University of Naples, aimed at ex-
ploring the relationship between early childhood and city. Drawing on a pedagogical perspective that recognizes 
children as citizens from early childhood, the study critically examines adult representations of this relationship 
– which often tend to situate children’s civic identity in a predominantly future-oriented dimension – through 
an immersive and reflective process. In particular, the article analyses students’ representations of the relationship 
between children and urban space in Naples, showing that prevalent narratives inscribe childhood within a 
semantic framework of naivety and carefree innocence, thereby marginalizing its political dimension. 

 
Keywords 
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Il contributo presenta i primi risultati di una ricerca qualitativa condotta con un gruppo di studenti del 
CdS in Scienze dell’Educazione dell’Università degli Studi Suor Orsola Benincasa di Napoli volta a inda-
gare il rapporto tra infanzia e città. Muovendo da una prospettiva pedagogica che riconosce la/il bam-
bina/o come cittadina/o sin dalla prima infanzia, la ricerca ha inteso questionare, attraverso un percorso 
immersivo e riflessivo, le rappresentazioni adulte di tale nesso, che spesso collocano l’identità cittadina 
delle/dei bambine/i in una dimensione prevalentemente futura. L’articolo analizza le rappresentazioni 
delle/degli studenti del rapporto tra bambine/i e spazio urbano a Napoli, mostrando che le narrazioni 
prevalenti inscrivono l’infanzia in una semantica di ingenuità e spensieratezza che contribuisce a mar-
ginalizzarne la sua dimensione politica. 
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1. Il problema dell’infanzia privatizzata 
 

In una cospicua antologia, pubblicata da Feltrinelli nel marzo del 1979 con il titolo Il bambino sociale. 
Privatizzazione e deprivatizzazione dell’infanzia, Egle Becchi, facendo riferimento a una pluralità di studi 
appartenenti a diversi ambiti disciplinari e a diversi approcci teorici, ricostruisce le idee elaborate, nel corso 
del XX secolo, dalla letteratura scientifica sul processo di socializzazione in età infantile. In particolare, 
nell’introduzione che apre l’antologia, l’Autrice afferma che, nella cultura occidentale contemporanea, “la 
graduatoria ‘classica’ di socializzazione primaria e secondaria segue” un itinerario netto e preciso: “la famiglia 
nella prima infanzia; la scuola e il gruppo dei pari poi, quando si è meno piccoli; altre occasioni (lavoro, 
tempo libero, impegno politico) ancora successivamente, quando si entra nell’età adulta” (Becchi, 1979, 
p. 26). 

Questa sequenza – formalizzata dalla teoria sociologica sull’educazione di Durkheim (1911) – delinea 
un’immagine della formazione quale processo di progressiva emancipazione da una dimensione “natural-
mente” privata, che inchioda la/il bambina/o in un rapporto con sé stessa/o e con i genitori, a una dimen-
sione “acquisita” di socializzazione, che emerge dalla strutturazione dei rapporti con le altre figure familiari 
e con l’ingresso nei luoghi istituzionali deputati all’educazione e all’istruzione. In questo quadro, la prima 
infanzia si caratterizza come un tempo in cui prevalgano i legami biologici e, con essi, quella cultura edu-
cativa familiare più diretta e informale che consente alla/al bambina/o di esperire il proprio sé e il mondo 
circostante in maniera istintuale e libera, diversamente da quanto avviene nelle istituzioni educative, la 
cui funzione di riproduzione è massima perché diretta a conformare il sentire, il pensare e l’agire della/del 
bambina/o ai modelli dominanti, consentendole/gli così di accedere a quello spazio condiviso e pubblico 
che è la vita sociale. 

Tale modello, esaltando il collettivo quale luogo di massima espressione del divenire individuale, reitera 
di fatto la secolare rappresentazione d’infanzia quale età della vita non pienamente umana, poiché impri-
gionata nell’asfittica naturalità del privato familiare e, perciò, avulsa dalle dinamiche “realmente” formative 
del consesso pubblico. Per dirla in altri termini, questo modello rafforza l’idea – già cara alla pedagogia di 
ispirazione lockiana (cfr. De Sanctis, 1983) – di una soggettività infantile pre-sociale e pre-politica, che 
necessita di essere trasformata a immagine e somiglianza di quella adulta per ottenere una qualche forma 
di riconoscimento e cittadinanza. 

Questa prospettiva è stata a più riprese criticata dai diversi modelli socio-psico-pedagogici che, nel corso 
del secolo scorso, hanno affermato la natura attiva e interattiva delle esperienze infantili. In particolare, 
tali teorie si sono opposte con fermezza all’idea vetusta di un’infanzia incapace e passiva e hanno mostrato 
che tale svalutazione del mondo bambino induce a pensare la socializzazione come un processo caratteriz-
zato da un potere di controllo unidirezionale e istituzionalizzato, che assume la forma di un’“acculturazione 
colonizzatrice dell’infanzia” (Becchi, 1979, p. 29). Ed è contro un’educazione che riduce, sottomette e co-
lonizza che le ricerche novecentesche sulla natura infantile hanno sottolineato le numerose potenzialità – 
sensoriali, motorie, cognitive, affettivo-emotive e relazionali – che le/i bambine/i sviluppano agendo nel 
proprio contesto di riferimento. 

Tuttavia, tale critica, per quanto radicale, non è riuscita a scalfire l’idea di una natura infantile che, at-
traverso il processo di socializzazione, si inscrive in una sequenza che va dal naturale all’istituzionale, dal 
privato al pubblico e dal pre-politico al politico. Anzi, alcuni concetti elaborati nell’ambito delle teorie 
tese a valorizzare le potenzialità infantili e a promuovere pratiche educative accoglienti e supportive hanno 
di fatto riprodotto un’immagine di bambina/o quale soggettività privata e pre-politica.  

Si pensi, ad esempio, al costrutto di “embrione spirituale” che Montessori elabora per evidenziare la 
presenza, nelle/nei bambine/i, di energie creative interne (le cosiddette “nebule”) che abbisognano, per di-
venire capacità agite nel quotidiano, di un ambiente accudente che viene individuato, almeno per i primi 
due anni di vita, nella madre (cfr. Montessori, 1968, pp. 88-95) e, solo successivamente, in un contesto 
relazionale più ampio, che deve però favorire lo sviluppo dell’attenzione e della concentrazione individuale 
(cfr. Montessori, 1952). Si faccia riferimento poi ai concetti di “solipsismo” e di “egocentrismo” che Piaget 
(1926) usa per descrivere la condizione psichica vissuta dalla/dal bambina/o nei primi due stadi di sviluppo 
e il cui superamento, mediante la progressiva emergenza del pensiero logico, consente di sperimentare le 
diverse forme di socializzazione, dall’imitazione alla cooperazione. Ancora, si rifletta sull’importanza at-
tribuita alla relazione monotropica caregiver-bambina/o dagli studi di Bowlby (1972) e di Ainsworth 
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(2006) che se, da un lato, hanno avuto il merito di sottolineare che la crescita infantile assume forma ar-
monica solo “con la valorizzazione delle relazioni e con l’accoglimento in un ambiente caldo e ben orga-
nizzato” (Catarsi, 2006, p. 16), da un altro lato, hanno contribuito “a sottostimare il ruolo e l’agency dei 
bambini come attori-competenti e protagonisti di questo processo evolutivo” (Bove, 2022, p. 49). 

Tali esempi, certamente illustri, sono qui richiamati non per ridurre la portata rivoluzionaria della loro 
azione di decostruzione delle rappresentazioni stereotipate d’infanzia, ma per sottolineare la difficoltà di 
uscire da una cultura educativa – quella prevalentemente elaborata dall’Occidente nel corso dei secoli XIX 
e XX – che pospone il riconoscimento dell’identità socio-politica della/del bambina/o nel futuro, prossimo 
o remoto. Questa persistenza di una rappresentazione privatizzata dell’infanzia sollecita la necessità di ri-
pensare criticamente – a partire da modelli più recenti, come quello di Malaguzzi (cfr. Edwards, Gandini, 
Forman, 2017; Malaguzzi, 2021) – i dispositivi educativi contemporanei. È proprio all’interno di questa 
frattura – tra un’infanzia teoricamente riconosciuta come competente e una pratica educativa che continua 
a confinarla entro una dimensione privata, domestica e pre-politica – che si colloca l’insegnamento di Mo-
delli e pratiche educative nei servizi per la prima infanzia, attivo al secondo anno del CdS in Scienze del-
l’Educazione – Curriculum Educatore dei servizi educativi per l’infanzia presso l’Università degli Studi 
Suor Orsola Benincasa di Napoli. 

 
 

2. Un dispositivo formativo per deprivatizzare l’infanzia e riscoprire la città  
 

Assumendo come punto di partenza la necessità di contrastare i processi di privatizzazione dell’infanzia, 
il corso di Modelli e pratiche educative nei servizi per la prima infanzia è stato strutturato in due macro-
moduli interdipendenti, pensati per accompagnare le/gli studenti in un percorso che, dall’analisi dei fon-
damenti storico-epistemologici della pedagogia dell’infanzia, conducesse progressivamente alla ridefinizione 
delle pratiche educative nei servizi e nei contesti urbani, intesi come luoghi di esercizio della cittadinanza 
fin dalla prima infanzia.  

Il primo modulo ha inteso ricostruire genealogicamente la formazione dell’idea moderna di infanzia, a 
partire dalle riflessioni di John Locke e Jean-Jacques Rousseau, attraversando le elaborazioni romantiche 
di Johann Heinrich Pestalozzi e Friedrich Fröbel, fino alle esperienze delle sorelle Agazzi. L’approdo al No-
vecento, con Maria Montessori, John Dewey e Adele Costa Gnocchi, ha consentito di introdurre la pro-
spettiva attivista e quella pragmatista, per giungere infine alle pedagogie di Elinor Goldschmied e Loris 
Malaguzzi. Lungo questo itinerario, il modulo ha mostrato come l’immagine contemporanea dell’infanzia 
sia il prodotto di stratificazioni teoriche e culturali complesse, sollecitando le/gli studenti a riconoscere 
nella/nel bambina/o un attore sociale e politico già situato nel presente, capace di interagire, negoziare e 
trasformare i contesti di vita (cfr. Becchi, 1979). 

Il secondo modulo ha traslato tali acquisizioni sul piano della progettualità educativa, interrogando 
criticamente la dimensione organizzativa dei servizi per l’infanzia. In questa prospettiva, l’analisi del Sistema 
Integrato 0-6 ha rappresentato un dispositivo per ripensare le transizioni della giornata educativa – acco-
glienza, routine e ricongiungimento – non come sequenze standardizzate, ma come momenti incarnati di 
relazione “corpo-mente” (cfr. Paradiso, 2023), nei quali si costruiscono quotidianamente forme di rico-
noscimento e partecipazione. In tale cornice, i laboratori esperienziali sono stati interpretati come spazi di 
democrazia concreta, nei quali la/il bambina/o esercita agency, autonomia e capacità decisionale attraverso 
il fare, mentre le attività socio-educative sono state rilette in una prospettiva ampliata di socialità, inclu-
dendo il tempo libero come ambito privilegiato di apprendimento informale e costruzione identitaria. Ne 
è derivata una ridefinizione della continuità educativa che eccede la dimensione verticale (nido-scuola del-
l’infanzia) per articolarsi soprattutto in senso orizzontale, attraverso la costruzione di un’alleanza strutturale 
tra servizi educativi, famiglie e spazio urbano.  

È in questa direzione che si colloca l’esperienza delle Passeggiate pedagogiche di quartiere. Le/gli studenti 
sono stati invitati a esperire Napoli non più come spazio di attraversamento, ma come contesto da inter-
rogare attraverso uno “sguardo benevolo” (Mantovani, 1998) e al contempo politico (cfr. De Vita, 2024), 
volto a rilevare le condizioni di accessibilità, partecipazione e abitabilità urbana per le/i bambine/i (cfr. 
Cardarello, Pintus, 2019; Luciano, Savio, 2024). 

Nello specifico, l’attività ha previsto l’attraversamento di alcune zone emblematiche della città di Napoli 
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– i Quartieri Spagnoli, il Centro storico, la Sanità e il Borgo di Sant’Antonio Abate. Le incursioni urbane 
hanno incluso la visita diretta ai servizi educativi territoriali, consentendo di osservare de visu non solo la 
permeabilità dei confini tra servizio e quartiere, ma anche le forme, spesso implicite, di inclusione ed esclu-
sione che attraversano tali contesti. Le/gli studenti hanno avuto l’opportunità di confrontarsi con differenti 
configurazioni dell’offerta educativa, visitando realtà quali il servizio Lib(e)ri per crescere e il Nido Le Pleadi 
nei Quartieri Spagnoli, la Ludoteca Cittadina nel quartiere Sanità, lo Spazio Culturale Obù nel Borgo di 
Sant’Antonio Abate, il nido aziendale Nido dei Bambini nei pressi di Piazza Municipio e l’associazione 
Pianoterra nell’area di Piazza San Domenico Maggiore. Attraverso tali esperienze, è emersa con evidenza 
la natura non neutrale dei servizi per l’infanzia, intesi come presidi che possono contribuire, a seconda 
delle pratiche adottate, tanto alla riproduzione delle disuguaglianze quanto alla costruzione di spazi di 
partecipazione e giustizia educativa. 

Durante le Passeggiate, le/gli studenti sono stati chiamati a compilare una scheda di osservazione strut-
turata, concepita come dispositivo critico capace di orientare lo sguardo verso le relazioni tra organizzazione 
educativa, territorio e configurazione dello spazio pubblico. L’osservazione è stata dunque intesa come 
pratica situata e riflessiva, finalizzata a mettere in discussione rappresentazioni implicite dell’infanzia e a 
rendere visibili le condizioni che ne limitano o ne ampliano l’agency nei contesti urbani (cfr. Bourke, 2017; 
Ziaesaidi et al., 2025). 

Coerentemente con tale impostazione, la valutazione finale è stata progettata come un percorso artico-
lato in tre fasi: un test scritto volto ad accertare la padronanza dei modelli storico-pedagogici; un’analisi 
sul campo condotta attraverso la scheda di osservazione; e, infine, una prova d’esame centrata sulla pro-
gettazione di un intervento educativo. Quest’ultima fase ha rappresentato un momento di sintesi critica, 
in cui le/gli studenti sono stati chiamati a rielaborare i dati raccolti per immaginare azioni educative capaci 
non solo di rafforzare la continuità orizzontale tra servizi e territorio, ma anche di incidere sulle condizioni 
di accesso e partecipazione delle/dei bambine/i alla vita urbana. 

Parallelamente, la scheda narrativo-riflessiva, somministrata all’inizio e al termine del corso, si è inserita 
in questo dispositivo come strumento metacognitivo, volto a indagare – in una prima sezione – le rappre-
sentazioni delle/degli studenti rispetto all’infanzia e allo spazio urbano e – in una seconda sezione – a 
creare le condizioni per un decentramento dello sguardo adulto affinché le/gli studenti, immaginandosi 
bambine/i, rileggessero la città. In questa prospettiva, la scheda ha consentito di mettere in evidenza gli 
slittamenti di posizionamento rispetto al riconoscimento della/del bambina/o come soggetto di diritto e 
di cittadinanza, i cui esiti, relativi alla somministrazione pre-esperienza, verranno analizzati nel paragrafo 
successivo. 

 
 

3. Infanzia e spazio urbano: rappresentazioni e posizionamenti delle/dei future/i educatrici/educatori 
 

La condizione delle/degli studenti coinvolti nell’esperienza sopra presentata si configura come una vera e 
propria soglia identitaria, uno spazio liminale tra un modo di abitare la città fondato su pratiche quotidiane 
e implicite e il progressivo costruirsi di una postura professionale capace di leggerle criticamente. In questa 
prospettiva, l’immersione nel contesto urbano è stata un’esperienza formativa capace di produrre discon-
tinuità, volta a rendere visibili e interrogabili le forme, spesso naturalizzate, di colonizzazione adulta sugli 
spazi e sui tempi dell’infanzia. La tensione riflessiva attivata si è così orientata a mettere in discussione 
quella “postura ingenua” (Formenti, 2000) che tende a rendere invisibile la/il bambina/o come attore si-
tuato nel presente, e a ricollocare l’infanzia all’interno delle dinamiche sociali e urbane che contribuiscono 
a definire possibilità e limiti di partecipazione. 

In questo paragrafo vengono presentati i risultati della scheda narrativo-riflessiva delineando le confi-
gurazioni iniziali emerse dalle risposte delle/degli studenti prima dell’esperienza formativa.  La scheda è 
stata compilata da 191 studentesse/i iscritti al CdS in Scienze dell’Educazione e frequentati l’insegnamento 
di Modelli e pratiche educative nei servizi per la prima infanzia, presso l’Università degli Studi Suor Orsola 
Benincasa di Napoli.  

Per quanto riguarda i dati socio-anagrafici del campione, emerge una netta prevalenza di studentesse 
(96,3%). Questo dato, lungi dall’essere neutro, richiama la storica e complessa eredità che lega l’agire edu-
cativo alla sfera della cura domestica e materna, sollecitando una riflessione critica sulle modalità con cui 
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tale composizione di genere possa condizionare la costruzione degli immaginari pedagogici e delle posture 
professionali (Chello, Perillo, 2023), in cui la cura rischia di essere interpretata non come una funzione 
politica e pubblica di emancipazione, bensì come una estensione naturale di “attitudini” biologiche. Ap-
profondire tale dato significa anche interrogare come un gruppo composto quasi interamente da donne si 
posizioni rispetto allo spazio urbano di Napoli. Uno spazio che, storicamente, è stato spesso precluso e re-
golamentano per le donne secondo logiche di protezione e controllo (Carbonaro, 2021) le quali potrebbero 
oggi riflettersi simmetricamente nella tendenza delle studentesse a “iper-proteggere” l’infanzia. 

Sotto il profilo anagrafico, la concentrazione del campione nella fascia di età compresa tra i 19 e i 21 
anni (oltre l’80%) delinea una condizione generazionale di “soglia”, cioè le/gli studenti si collocano in una 
fase di transizione in cui i vissuti biografici dell’infanzia sono ancora prossimi e vividi, eppure già sottoposti 
al processo di ristrutturazione innescato dalla formazione accademica. Le rappresentazioni rilevate si si-
tuano, dunque, all’intersezione tra la memoria di un sé-bambina/o – spesso vissuto in una città percepita 
come ostile e/o caotica – e la prefigurazione di sé-professionista che, per timore e/o mancanza di strumenti, 
fatica a immaginare l’infanzia come una fase in cui si è capaci di abitare criticamente la complessità. 

In merito alla provenienza territoriale, i dati rivelano un forte radicamento nell’area metropolitana; in-
fatti, la maggioranza del campione risiede nella provincia di Napoli (74,3%), seguita da Caserta (16,8%) 
e, in misura minore, dalle restanti province campane (Salerno 4,2%; Avellino 1,6%; Benevento 1%). Tale 
configurazione delinea un bacino d’utenza profondamente immerso nelle dinamiche socio-urbane del 
contesto campano. Tuttavia, tale prossimità geografica non sembra tradursi automaticamente in una co-
noscenza approfondita e consapevole del territorio. Per la maggior parte delle/degli studenti, il movimento 
verso la sede universitaria si configura come una pratica di attraversamento funzionale. Lo spazio urbano 
viene consumato come tragitto logistico, un ‘non-luogo’ di transizione che resta opaco allo sguardo peda-
gogico. Questa modalità di fruizione suggerisce la relazione con la città centrata sulla prestazione (arrivare 
a lezione/esame), che contribuisce a rendere invisibili le dinamiche attraverso cui lo spazio urbano agisce 
come dispositivo di inclusione o esclusione per l’infanzia. 

In questo contesto, la scheda prevedeva alcune domande volte a esplorare il rapporto delle/degli studenti 
con la città, chiedendo di indicare i quartieri maggiormente conosciuti e/o frequentati e la durata di tale 
frequentazione. Le risposte mostrano una ricorrenza significativa di alcuni quartieri: Vomero (24,6%), 
Posillipo (8,9%), Fuorigrotta e Chiaia (6,8%), Secondigliano (5,2%), Bagnoli (3,1%), Scampia (2,1%) e 
Pianura (1%), oltre ad alcune aree del centro storico (0,5%). In diversi casi vengono inoltre indicati comuni 
dell’area metropolitana e dei Campi Flegrei, come Pozzuoli (1,6%), Portici, Ercolano e Bacoli (0,5%). 
Questa distribuzione suggerisce una geografia esperienziale selettiva, che riflette, almeno in parte, la disu-
guaglianza nell’accesso e nella vivibilità dei diversi contesti urbani. Infine, il dato sulla durata della fre-
quentazione – che vede un 38,5% di legami nativi e un 31,4% di frequentazioni recenti legate al percorso 
accademico – evidenzia una scissione tra memoria biografica e scoperta professionale. Chi frequenta la 
città “da sempre” rischia di cadere nell’automatismo dell’abitudine, che anestetizza la capacità di stupore 
e di critica; chi la frequenta da pochi anni la vive come uno spazio straniero, mediato dai ritmi universitari. 
In entrambi i casi, emerge la necessità di un’alfabetizzazione territoriale che trasformi la traiettoria biografica 
in una postura riflessiva. Non a caso, oltre l’80% delle risposte relative alla conoscenza dei servizi educativi 
del territorio si concentra sull’opzione «Non conosco nessuno di questi servizi». 

L’opacità dello sguardo sopradescritta trova un riscontro nell’analisi delle immagini d’infanzia sottese 
alle narrazioni delle/degli studenti. Se la città è vissuta come uno spazio di transito, la/il bambina/o che la 
abita rischia di scomparire dietro categorie astratte. Al fine di esplorare le rappresentazioni latenti, la sezione 
della scheda successiva all’anagrafica si è concentrata sulla libera associazione di termini legati all’infanzia. 
Attraverso il raggruppamento di 950 sostantivi1 raccolti in macro-aree, è stato possibile tracciare un profilo 
della/del bambina/o nell’immaginario del campione (Tab.1). 

 
 

1 Il numero totale di sostantivi attesi era di 955, sulla base delle 5 associazioni libere richieste a ciascuna/o delle/dei 191 par-
tecipanti. Il corpus finale analizzato è pari a 950 unità, in quanto 5 spazi di risposta sono risultati non compilati.
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Tab. 1. Analisi delle frequenze e ripartizione percentuale dei sostantivi2 

 
 
I dati emersi confermano una netta prevalenza di narrazioni che tendono a rappresentare l’infanzia so-

prattutto entro dimensioni ludiche, affettive e protettive. I termini maggiormente ricorrenti, infatti, sono 
“Gioco” (9,79%) e “Spensieratezza” (8,53%), seguiti dal nucleo legato a “Innocenza e Ingenuità”, “Cu-
riosità” (oltre il 12%). Tali dati possono essere analizzati alla luce di una riflessione più ampia, che si sof-
ferma anche sui termini non proposti dalle/dagli studenti. Ad esempio, è interessante notare il vuoto 
semantico attorno a concetti quali “diritto”, “partecipazione”, o “scelta”, che sono invece ampiamente uti-
lizzati sia nelle disposizioni giuridiche internazionali – come, ad esempio, la Convenzione ONU sui Diritti 
dell’Infanzia e dell’Adolescenza e il General Comment n. 12 del Comitato ONU sui Diritti dell’Infanzia – 
sia nella letteratura pedagogica nazionale e internazionale sull’educazione infantile. Sicché il combinato 
disposto della semantica dell’ingenuità e del vuoto concettuale della partecipazione può agire, di fatto, 
come un potente dispositivo di de-politicizzazione: se infatti la/il bambina/o viene definita/o prevalente-
mente attraverso categorie come “purezza”, “dolcezza” o “spensieratezza”, la sua partecipazione alle dina-
miche della cittadinanza tende a essere pensata più come possibilità futura che come esperienza già inscritta 
nel presente. 

L’infanzia che emerge dalle rappresentazioni iniziali, dunque, è una soggettività privata, reclusa in un’im-
magine idilliaca che, se da un lato tutela il diritto al gioco e alla curiosità della/del bambina/o, dall’altro 
ne neutralizza la portata socio-politica: le dimensioni ludiche, immaginative o sensoriali dell’infanzia non 
rappresentano di per sé una svalutazione della complessità del mondo bambino, ma divengono un nodo 
critico quando esauriscono interamente la rappresentazione dell’infanzia, limitando il riconoscimento 
della/del bambina/o come attore politico capace di abitare la complessità del presente. Questa idea, ri-
specchia specularmente quella “città-tragitto” analizzata in precedenza, perché in entrambi i casi viene ri-
mossa la dimensione della relazione con l’altro e con lo spazio pubblico. 

Spostando l’attenzione sul rapporto specifico con la città di Napoli, la scheda ha sollecitato le/gli studenti 
a compiere un esercizio di decentramento, chiedendo loro di adottare alternativamente lo sguardo della/del 
bambina/o e il proprio per identificare attrattori e criticità della città di Napoli. 

Quando le/gli studenti sono chiamati a proiettare lo sguardo della/del bambina/o sulla città, al fine di 
individuarne gli attrattori, emerge con forza il ruolo del “mare e del lungomare”, citato da quasi un terzo 
del campione (27,75%). Questo dato suggerisce che la vivibilità urbana per l’infanzia sia immaginata quasi 
esclusivamente attraverso elementi naturali di cornice, piuttosto che mediante una progettazione inten-

2 L’analisi ha previsto una prima fase di raggruppamento delle occorrenze in unità semantiche omogenee e una successiva 
analisi delle frequenze. La rilevanza statistica di ciascun concetto è stata determinata secondo la formula: numero di occor-
renze del singolo concetto fratto il numero totale delle unità analizzate, moltiplicato per 100.

Macro-concetti Termini inclusi Occorrenze Percentuale

Gioco Gioco, giocare, giocattoli 93 9,79%

Innocenza e ingenuità Innocenza, innocente, purezza, ingenuo, 
ingenuità 83 8,74%

Spensieratezza Spensieratezza, spensierata/o 81 8,53%

Felicità Felice, dolcezza, gioia, serenità 50 5,26%

Scoperta e crescita Scoprire, evoluzione, diventare grandi 42 4,42%

Curiosità Curioso, curiosi, voglia di sapere 38 4%
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zionale degli spazi civici e dei servizi. Tale tendenza è confermata dalla ricorrenza della “Cultura gastrono-
mica” (9,95%) e dei “Colori” (9,95%), elementi che descrivono una città vissuta prevalentemente attraverso 
dimensioni estetiche e sensoriali, raramente però associate, nelle rappresentazioni raccolte a forme di par-
tecipazione attiva e appartenenza civica. 

Di contro, la consapevolezza delle criticità materiali appare netta e focalizzata: il 18,85% delle/degli 
studenti individua nel “Disordine urbano” (caos, traffico e rumore) il principale fattore di disturbo per 
la/il bambina/o. È interessante notare come questa percentuale coincida con la frequenza dell’aggettivo 
“Colorata” (18,85%): si delinea così un possibile meccanismo di compensazione, in cui l’evidenza del di-
sordine infrastrutturale viene bilanciata, nell’immaginario delle/del future/o educatrice/educatore, da una 
rappresentazione estetica e cromaticamente rassicurante dello spazio urbano. 

L’analisi ha previsto una lettura integrata delle due sezioni della scheda narrativo-riflessiva. In particolare, 
le rappresentazioni emerse attraverso la libera associazione di termini riferiti all’infanzia sono state messe 
in dialogo con le narrazioni prodotte nell’esercizio di decentramento, al fine di individuare continuità, 
scarti e tensioni tra le immagini simboliche attribuite alla/al bambino e le modalità di rappresentazione 
dello spazio urbano. 

Il quadro interpretativo si complica e si arricchisce ulteriormente se si pone in dialogo questa proiezione 
sull’infanzia con le rappresentazioni esperienziali delle/degli studenti. Dal confronto tra le risposte emerge 
infatti una scissione semantica profonda (Tab. 2). 

 

 
Tab. 2. Confronto tra rappresentazioni proiettive (infanzia) e rappresentazioni esperienziali (adulto) dello spazio urbano napoletano 

 
 
Questa divergenza svela come la cittadinanza dell’adulto sia ancorata a una dimensione sociale e rela-

zionale (“il calore delle persone”, “la complessità del vivere”), mentre quella dell’infanzia sia ridotta a una 
fruizione passiva e sensoriale. Se l’adulto riconosce a sé stessa/o il diritto alla contraddizione e alla fatica 
dell’abitare, per la/il bambina/o seleziona solo gli aspetti rassicuranti o ludici, rischiando, in alcuni casi, di 
limitare il riconoscimento della sua possibilità di agire criticamente nei contesti urbani. Quindi, questo 
rapporto tra infanzia e città nel contesto napoletano indagato sembra essere mediato da una sorta di pro-
tezione che, sebbene mossa da intenzioni accuditive, finisce per escludere l’infanzia dalla progettualità de-
mocratica (Tonucci, 1996). Le rappresentazioni analizzate confermano dunque la necessità di percorsi 
formativi volti a problematizzare l’immagine esclusivamente idilliaca della/del bambina/o, per riconoscerlo 
come attore politico capace di abitare la complessità del presente. In conclusione, i risultati sin qui esposti 
delineano lo scenario di partenza delle Passeggiate pedagogiche che hanno visto le/gli studenti coinvolti 
in visite dirette presso le strutture identificate nella mappa fotografica dei servizi. 

Pertanto, per una analisi completa dell’evoluzione di tali rappresentazioni e dell’acquisizione di nuove 
consapevolezze professionali, si darà spazio in un successivo contributo all’analisi delle schede narrativo-
riflessive raccolte nella fase finale del percorso. 

 
 
 
 

Area di indagine Rappresentazione proiettata Rappresentazione esperienziali

Cosa piace Mare e lungomare (27,7%); cibo (9.9%); 
colori (9,9%).

Persone e calore umano (24,1%);  
paesaggi e mare (15,7%); 
cultura e cibo (10,4%).

Cosa non piace Traffico, caos e rumore (18,8%); 
insicurezza (4,7%).

Incuria e disorganizzazione (16,3%);  
inciviltà/mancanza di rispetto (7,8%); 
criminalità/sfruttamento (5,2%).

Aggettivo
Colorata (18,8%);  
bella (9,9%);  
divertente (4,1%).

Contraddittoria (5,2%), caotica (4,2%),  
faticosa (3,1%).
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Abstract 
 

This paper presents a scoping review of the international literature on forms of childhood marginality and the 
educational and teaching practices adopted to address them in early childhood and primary school settings. 
The analysis is organised around three main research questions: the forms of marginality investigated (RQ1), 
the practices adopted (RQ2), and the emerging critical issues (RQ3). The results reveal four clusters of mar-
ginality that frequently intersect. Among the educational practices identified, ECEC programmes stand out 
alongside didactic approaches centred on cooperative learning and relational and narrative practices. In con-
clusion, the study identifies three priorities for future research: investing in teachers’ professional development 
as a condition for practice effectiveness; producing longitudinal studies; and recognising the agency of margin-
alised children as an epistemological resource rather than merely an outcome variable. 

 
Keywords 

Childhood marginality, inclusive teaching practices, scoping review, special educational needs 
 

Il presente contributo propone una scoping review della letteratura internazionale sulle forme di mar-
ginalità infantile e sulle pratiche educative e didattiche per affrontarle nella scuola dell’infanzia e primaria. 
L’analisi è organizzata attorno a tre domande principali: le forme di marginalità indagate (RQ1), le 
pratiche adottate (RQ2), e le criticità emergenti (RQ3). I risultati mostrano quattro cluster di marginalità 
spesso intersecati tra loro. Tra le pratiche educative emergono i programmi ECEC e approcci didattici 
centrati sull’apprendimento cooperativo e le pratiche relazioni e narrative. In conclusione, lo studio in-
dividua tre priorità per la ricerca futura: investire nello sviluppo professionale degli insegnanti come con-
dizione di efficacia delle pratiche produrre studi longitudinali; riconoscere l’agency dei bambini ai margini 
come risorsa epistemologica e non solo come variabile di outcome. 

 
Parole chiave 

Marginalità infantile, pratiche didattiche inclusive, scoping review, bisogni educativi speciali
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Introduzione 
 

Nel corso degli ultimi decenni, il dibattito scientifico sui temi della cura dell’infanzia ha assistito ad una 
crescita esponenziale. Le condizioni di vita dei bambini in contesti marginali hanno evidenziato quanto 
la concezione dominante dell’infanzia, veicolata a livello transnazionale da istituzioni quali l’UNICEF o 
l’Organizzazione Mondiale della Sanità (OMS), sia in contrasto con numerose concezioni e forme di vita 
infantili e giovanili. In questo contesto, la scuola è divenuta uno dei principali luoghi in cui si rendono vi-
sibili le tensioni tra inclusione ed esclusione educativa. Bambini e bambine che vivono condizioni di mar-
ginalità, legate a povertà educative, background migratorio, bisogni educativi speciali (BES) o fragilità 
socio-familiari, abitano spesso i confini dei dispositivi didattici tradizionali, mettendo in discussione ca-
tegorie consolidate di norma, apprendimento e successo scolastico. In questo quadro, la classe può confi-
gurarsi sia come spazio di separazione e normalizzazione, sia come soglia capace di generare pratiche 
educative più flessibili e inclusive. 

A livello internazionale, il termine marginalità è stato progressivamente affiancato, e talvolta sostituito, 
da costrutti quali vulnerabilità (Fineman, 2020), svantaggio educativo, povertà educativa o condizioni di 
at-risk (Martinez, Rury, 2012). Ognuno di questi termini porta con sé un implicito teorico: la nozione di 
vulnerabilità rinvia a una fragilità situazionale e relazionale (Fineman, 2010); quella di at-risk tende invece 
a naturalizzare la marginalità come attributo individuale, rischiando di nascondere le determinanti sociali 
e strutturali (Riele, 2006). Parallelamente, il paradigma dell’inclusione ha prodotto una crescente produ-
zione scientifica sulle pratiche didattiche per i contesti di marginalità. Tuttavia, tale letteratura risulta fram-
mentata, con studi che si concentrano su popolazioni specifiche (studenti con disabilità, alunni migranti, 
bambini in condizione di povertà) e approcci metodologici eterogenei, rendendo difficile una mappatura 
sistematica (Medeghini, Fornasa, 2011). 

La scuola dell’infanzia e la scuola primaria si configurano come spazi in cui avviene la prima istituzio-
nalizzazione del bambino, in cui le differenze sociali, linguistiche, culturali e di origine vengono per la 
prima volta incontrate e interpretate dai dispositivi pedagogici. Come ha argomentato Bronfenbrenner 
(1979) nel suo modello ecologico, i microsistemi della prima infanzia (famiglia, nido, scuola), interagiscono 
integralmente con i mesosistemi (relazioni tra famiglia e scuola), i macrosistemi (politiche e valori culturali) 
e i cronosistemi (eventi storici come la pandemia da COVID-19) nel determinare le traiettorie di sviluppo 
dei bambini (OECD, 2021). 

Alla luce di queste considerazioni, il presente contributo propone una scoping review della letteratura 
internazionale con l’obiettivo di analizzare e mappare come la ricerca educativa e didattica abbia affrontato 
il tema delle marginalità infantili nei contesti scolastici e quali pratiche didattiche siano state descritte 
come risposta a tali condizioni. Attraverso questa mappatura, il contributo intende interrogare se e in che 
misura la didattica riesca a trasformare il margine da linea di esclusione a spazio di soglia, evidenziando 
pratiche capaci di riconfigurare la classe come luogo di negoziazione, riconoscimento e apprendimento 
condiviso. 

 
 

1. Forme di marginalità nella scuola dell’infanzia e primaria: un quadro multidimensionale 
 

La Dichiarazione di Salamanca del 1994 (UNESCO) ha sancito il diritto di tutti i bambini, indipenden-
temente dalle loro condizioni fisiche, cognitive, linguistiche o sociali, a ricevere un’istruzione che risponda 
ai loro bisogni. Da allora, l’inclusione si è affermata come paradigma dominante nelle politiche educative 
internazionali, trovando fondamento anche nella Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Disa-
bilità (2006) e nell’Obiettivo di Sviluppo Sostenibile 4 dell’Agenda 2030, che impegna gli Stati a garantire 
un’educazione di qualità, inclusiva ed equa. 

Tuttavia, il percorso dalle disposizioni normative alla pratica d’aula è stato tutt’altro che lineare. Come 
ha osservato Ainscow (2020), l’inclusione è rimasta a lungo un concetto polisemico e contestato, declinata 
talvolta come collocazione fisica (presenza degli studenti con disabilità nelle classi ordinarie), o come par-
tecipazione (accesso alle opportunità di apprendimento). Anche Cottini (2017) ha sottolineato come l’in-
clusione, nel contesto italiano, rischia di fermarsi a volte sul piano fisico. Nel caso degli alunni con 
disabilità, ad esempio, la partecipazione ai percorsi di apprendimento ordinari dipende in modo quasi 
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esclusivo dalla disponibilità e dalla competenza dell’insegnante di sostegno, in un meccanismo di delega 
che riproduce una separazione funzionale dentro la classe formalmente inclusiva (Cottini, 2016, 2017; 
Ianes, 2022). Questa ambiguità ha prodotto implementazioni eterogenee e spesso incoerenti, che rischiano 
di ridurre l’inclusione a un adempimento burocratico piuttosto che a una trasformazione delle culture e 
delle pratiche scolastiche.  

In ambito italiano, questa tensione è stata elaborata soprattutto nella tradizione della pedagogia speciale. 
Canevaro (2008) ha sottolineato la necessità di pensare l’integrazione e poi l’inclusione non come dispo-
sitivi tecnici di gestione della differenza, ma come trasformazione delle culture e delle pratiche istituzionali. 
Includere non significa portare qualcuno dentro un sistema che rimane immutato, ma modificare il sistema 
perché tutti vi trovino posto. Questa prospettiva anticipa, sul piano teorico, la distinzione proposta da 
Florian (2014) tra inclusione come aggiunta alla pratica ordinaria e inclusione come qualità della pratica 
ordinaria, che costituirà uno dei nodi concettuali centrali di questa review. Emerge la necessità di una pro-
spettiva interdisciplinare e di una lettura multidimensionale che colga la complessità dell’intreccio di 
diverse variabili implicate nella marginalità infantile. Un’analisi integrata permette di creare uno stile in-
clusivo e di implementare adeguati interventi che coinvolgano i bambini e le loro famiglie (Bini, 2022). 

Il concetto di marginalità educativa non si riferisce, dunque, a una proprietà intrinseca dei soggetti che 
la vivono, ma ad una relazione tra soggetti e strutture; è, infatti, il prodotto di sistemi di categorizzazione, 
aspettative differenziali e dispositivi normativi che operano dentro e fuori le istituzioni scolastiche. 

La letteratura internazionale ha descritto e analizzato almeno quattro configurazioni principali di mar-
ginalità nei contesti di istruzione dell’infanzia e primaria, spesso intersecanti e co-presenti. 

La prima è la marginalità legata alla povertà educativa e al basso status socioeconomico (SES). L’evidenza 
empirica sul legame tra povertà familiare e outcomes scolastici è fortemente documentata in letteratura; 
bambini che crescono in condizioni di povertà entrano a scuola con gap significativi nelle competenze 
linguistiche, matematiche e socio-emotive rispetto ai pari con situazioni economiche migliori, gap che 
tendono ad ampliarsi nel corso della scolarizzazione in assenza di interventi sistematici (Schmutz, 2024; 
Dalziel et al., 2015). La pandemia da COVID-19 ha ulteriormente accentuato queste disuguaglianze, in-
terrompendo i percorsi di cura e istruzione proprio per i bambini più vulnerabili (Dunn et al., 2023; Arace 
et al., 2025). 

La seconda forma riguarda i bambini con background migratorio o condizione di rifugiato. Questi af-
frontano sfide molteplici e sovrapposte, barriere linguistiche (Molla, 2024), discontinuità nei percorsi for-
mativi, esperienze traumatiche legate alla migrazione forzata, assenza di reti di supporto sociale e, in molti 
casi, condizioni di povertà familiare (Lembke, 2024).  

La terza configurazione riguarda i bambini con bisogni educativi speciali (BES) e disabilità, una cate-
goria eterogenea che include difficoltà di apprendimento, disturbi del linguaggio e della comunicazione, 
neurodivergenza e disabilità fisiche o intellettive. La scuola primaria è il contesto in cui queste condizioni 
vengono per la prima volta formalizzate attraverso processi di identificazione e classificazione che, come 
mostrato da Morgan et al. (2015), sono fortemente influenzati da variabili etniche, linguistiche e socioe-
conomiche, producendo sistematiche iniquità nell’accesso ai servizi di supporto. 

La quarta forma, emergente e trasversale, è quella che possiamo definire marginalità identitaria o co-
struita: la marginalità prodotta da discorsi istituzionali che identificano certi bambini come intrinsecamente 
vulnerabili. Questa forma di marginalità non è una condizione oggettiva che esiste “nella natura” dei bam-
bini, ma qualcosa che viene prodotto e reso visibile da certi meccanismi istituzionali e discorsivi, la co-
struiscono le etichette che usiamo, le politiche che applichiamo, le pratiche quotidiane delle istituzioni 
scolastiche, e per questa ragione può essere anche decostruita e trasformata dalle stesse pratiche (Gooder-
ham, 2023; Kamenarac, 2025; Parthenis, Fragoulis, 2020; Abu El-Haj, Chatila, 2023). 

 
 

2. Metodologia di ricerca 
 

A partire dal quadro teorico delineato, il presente contributo propone una scoping review della letteratura 
con l’obiettivo di mappare come la ricerca educativa e didattica abbia affrontato, nel periodo 2013–2025, 
il tema delle marginalità infantili nella scuola dell’infanzia e nella scuola primaria, e quali pratiche didattiche 
siano state descritte come risposta a tali condizioni. La scoping review si distingue dalla systematic review 
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per il suo obiettivo di mappare in modo più ampio un corpus della letteratura su un dato argomento e 
fornire una panoramica del suo focus. È particolarmente adatta a esplorare ambiti in cui la letteratura è 
eterogenea e in cui i confini concettuali di indagine non sono ancora delimitati (Tricco et al., 2018). 

La scoping review ha preso avvio dai seguenti interessi di ricerca: 
 
RQ1 Quali forme di marginalità infantile sono maggiormente indagate nella letteratura didattica?  –
RQ2 Quali pratiche educative vengono adottate per affrontarle?  –
RQ3 Quali esiti e criticità emergono dagli studi analizzati? –
 
A partire da tali interrogativi, l’analisi intende restituire una panoramica delle principali tendenze di 

ricerca internazionale, mettendo in luce ricorrenze, lacune e nodi critici. 
La ricerca bibliografica è stata condotta su due database internazionali, Scopus e Web of Science (WoS), 

selezionati per la loro copertura sistematica della letteratura peer-reviewed negli ambiti della didattica, del-
l’educazione, della pedagogia e della pedagogia speciale. La ricerca è stata eseguita tra gennaio e marzo 
2026. 

Le stringhe di ricerca sono state costruite combinando parole chiave e operatori booleani, in modo da 
includere varianti terminologiche pertinenti: 

 
(“educational marginality” OR “school marginalization” OR “educational exclusion” OR “educational 
poverty” OR “at-risk students” OR “vulnerable children”) AND (“inclusive education” OR “inclusive 
practices” OR “differentiated instruction” OR “teaching strategies”) AND (“primary school” OR “ele-
mentary school” OR “early childhood education” OR “kindergarten” OR “preschool”) 

 
La stringa è stata applicata ai campi titolo, abstract e parole chiave di entrambi i database. 
La scelta di Scopus e WoS ha determinato una scarsa rappresentazione della produzione scientifica ita-

liana, tradizionalmente pubblicata in riviste nazionali non indicizzate in questi database. Al fine di garantire 
una copertura adeguata del contesto italiano si è proceduto a una ricerca complementare nella letteratura 
grigia, condotta secondo i seguenti criteri espliciti: 

 
Fonti consultate: riviste italiane di area pedagogica e didattica classificate in fascia A dall’ANVUR (Area –
11 – Scienze pedagogiche e dell’educazione): 
Modalità di identificazione: ricerca manuale tramite i motori di ricerca dei portali editoriali e tramite –
Google Scholar, utilizzando le parole chiave corrispondenti in lingua italiana (marginalità educativa, 
svantaggio scolastico, pratiche inclusive, scuola dell’infanzia, scuola primaria); 
Criteri di selezione: gli studi della letteratura grigia sono stati sottoposti agli stessi criteri di –
inclusione/esclusione applicati agli studi recuperati dai database, con l’aggiunta del requisito di pub-
blicazione in riviste con processo di peer review. 
 
I criteri di inclusione ed esclusione sono stati definiti a priori, prima dell’avvio della fase di screening, 

seguendo il framework PCC (Population, Concept, Context) raccomandato dalle linee guida JBI per le 
scoping review (Peters et al., 2020). 

 
Dimensione Criteri di inclusione Criteri di esclusione

Tipo di pubblicazione Articoli peer-reviewed in riviste di area pedagogica, di-
dattica e pedagogia speciale Letteratura non sottoposta a peer review

Periodo di pubblicazione 2013–2025 Pubblicazioni antecedenti al 2013

Lingua Inglese, italiano, spagnolo Altre lingue

Popolazione (P)
Bambini e bambine di età 3–12 anni (fascia scuola del-
l’infanzia e primaria) in condizione di marginalità edu-
cativa

Popolazioni esclusivamente adulte, adolescenti 
(>12 anni), o contesti di istruzione secondaria su-
periore e universitaria

Costrutto (C)
Pratiche didattiche e/o educative in risposta a condizioni 
di marginalità, svantaggio, vulnerabilità o condizione di 
at-risk in contesti scolastici formali

Interventi esclusivamente clinici, psicoterapeutici 
o sanitari senza componente educativa; studi teo-
rici privi di implicazioni per la pratica didattica
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Tabella 1. Criteri di inclusione ed esclusione 

 
 
I risultati sono stati esportati, deduplicati e successivamente filtrati sulla base dei criteri di inclusione 

ed esclusione definiti. Nel complesso, la ricerca bibliografica ha prodotto 336 studi (18 da Scopus e 318 
da Web of Science). Dopo l’eliminazione dei duplicati e lo screening di titolo e abstract sulla base dei 
criteri di selezione, 99 studi sono stati ritenuti potenzialmente rilevanti per l’analisi approfondita. A questi 
sono stati aggiunti alcuni articoli pubblicati in riviste italiane di fascia A per completezza dell’analisi. A 
seguito della revisione dei testi completi, 30 articoli hanno soddisfatto i criteri di inclusione e sono stati 
quindi considerati nella scoping review. 

 
 

3. Analisi dei risultati e discussione 
 

Per ciascuno dei 30 studi inclusi è stata compilata un codebook di estrazione dati, sviluppato collegialmente 
e applicata in modo uniforme grazie all’esplicazione degli indicatori di analisi.  

I dati estratti sono stati organizzati in una matrice di sintesi e analizzati mediante sintesi narrativa te-
matica (Popay et al., 2006), procedura coerente con l’approccio della scoping review, che non richiede – 
a differenza della systematic review – una sintesi statistica o una valutazione formale della qualità meto-
dologica degli studi inclusi (Munn et al., 2018). L’analisi tematica ha consentito di identificare ricorrenze, 
pattern e lacune trasversali all’insieme degli studi, in risposta alle tre domande di ricerca.  

L’analisi dei 30 studi inclusi ha consentito di fornire una risposta articolata alle domande di ricerca. 
Tuttavia, è opportuno evidenziare come il tema indagato si caratterizzi per un’elevata ampiezza e eteroge-
neità, sia sul piano concettuale sia su quello metodologico. Ciò ha reso complessa l’individuazione, all’in-
terno della letteratura, di contributi che affrontassero in modo diretto e sistematico le specifiche questioni 
oggetto di studio. 

Il corpus comprende 27 studi internazionali e 3 studi italiani aggiunti manualmente.  
 
 

3.1 RQ1 - Forme di marginalità infantile  
 

L’analisi della distribuzione tematica rivela quattro configurazioni principali di marginalità infantile. Queste 
non si presentano come categorie rigide poiché diversi studi affrontano condizioni di marginalità sovrap-
posta, come ad esempio bambini poveri e rifugiati, bambini con disabilità e background migratorio, con-
fermando la natura composita della vulnerabilità nella prima infanzia. 

 

 
Tabella 2. Principali forme di marginalità infantile emerse dalla scoping review 

Contesto (C) Scuola dell’infanzia e scuola primaria (contesti formali) Contesti informali, non formali, di istruzione su-
periore o extrascolastici

Struttura metodologica
Studi con sezione metodologica esplicita (ricerche empi-
riche quantitative, qualitative, mixed-methods; revisioni 
sistematiche e scoping review)

Studi senza descrizione del disegno di ricerca o 
privi di sezione metodologica

Forme di marginalità infantile N Studi principali

Povertà educativa / basso SES 9 Schmutz 2024; Dalziel et al. 2015; Schochet et al. 2020; Lawson et al. 2024; 
Martínez-Virto & Botas 2022

Background migratorio / rifugiati 9 Abu El-Haj & Chatila 2023; Harvey & Myint 2014; Amiripour et al. 2017; 
Theis et al. 2014; Benzies et al. 2024

BES / difficoltà di apprendimento 8 Dietrichson et al. 2021; Jiménez et al. 2021 e 2023; Coyne et al. 2022; Ewe & 
Aspelin 2025; Ianes et al., 2020; Nes et al., 2018

Fragilità socio-familiare / rifiuto scolastico 4 Conroy et al. 2018; Connelly & Kriger 2025; Schwartz-Mette et al. 2024; 
Matsubara et al. 2025

TOTALE 30 —
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Il cluster più numeroso è quello relativo a povertà educativa/basso SES e difficoltà di apprendimento 
(9 studi), seguito background migratorio/condizione di rifugiato (9 studi) e da BES (8 studi). Quattro 
studi affrontano forme di fragilità socio-familiare non riducibili alle categorie precedenti, rifiuto scolastico, 
trauma da conflitto, disturbi emotivo-comportamentali precoci. 

Trasversale a tutti i cluster è la tendenza a localizzare la marginalità nel bambino o nella sua famiglia, 
piuttosto che nelle strutture istituzionali che la producono. Solo sei studi, tra cui Abu El-Haj e Chatila 
(2023), Nes, Demo e Ianes (2018) e Parthenis e Fragoulis (2020), adottano esplicitamente uno sguardo 
strutturale, riconoscendo che forme come il pull-out sistematico nella scuola italiana o il discorso deficit 
nei confronti dei bambini Rom non siano anomalie locali, ma effetti di strutture istituzionali che ripro-
ducono l’esclusione anche dentro sistemi formalmente inclusivi. La povertà educativa in Italia è docu-
mentata dagli studi aggiunti (Ianes, Demo, Dell’Anna, 2020; Nes et al., 2018; Ianes et al., 2020) come 
condizione strutturale del sistema scolastico, caratterizzata da discontinuità del sostegno, eterogeneità ter-
ritoriale dell’offerta e persistenza del modello medico-individuale. 

 
 

3.2 RQ2 – Pratiche didattiche adottate 
 

Gli studi descrivono pratiche didattiche specifiche, raggruppabili in sette macrocategorie (Tabella 2). I 
programmi ECEC costituiscono la risposta prevalente alla marginalità infantile; la metanalisi di Schmutz 
(2024), ad esempio, dimostra che la frequenza di centri specializzati migliora significativamente le com-
petenze linguistiche e i comportamenti prosociali all’ingresso della scuola materna. Dalziel et al. (2015) 
mostrano però che l’efficacia non dipende dal programma in sé, ma dalla capacità di replicare l’alta qualità 
e l’intensità dei modelli sperimentali originari nei contesti comunitari reali, includendo anche visite do-
miciliari, supporto alla genitorialità e collaborazioni con altri servizi, così come interazioni educative di 
alta qualità garantite da un numero adeguato del personale e una durata continuativa del programma. 

Alcuni studi, pur non menzionando specificatamente il termine marginalità infantile, affrontano il 
concetto in termini di rischio scolastico e difficoltà di apprendimento in diversi ambiti disciplinari. Questi 
studi (Jiménez et al., 2021; 2023; Dunn et al., 2023) intendono la marginalità come la condizione degli 
studenti a rischio, che senza un tempestivo intervento potrebbero andare incontro all’insuccesso scolastico. 
Gli autori propongono il modello Response to Intervention (RtI), un intervento multilivello (solitamente 
organizzato in piccoli gruppi con interventi specifici sulla base del dominio da potenziare che coinvolge 
attivamente gli insegnanti che svolge la funzione di modeling e offre feedback correttivi ai piccoli gruppi) 
che mira a colmare le lacune prima che portino all’esclusione dal sistema educativo.  

Il setting di gruppo è riconosciuto come efficace anche nella metanalisi di Dietrichon e colleghi (2021); 
lo studio identifica infatti la peer-assisted instruction e la small-group instraction come pratiche con effetti 
stabili anche al follow up. 

Le pratiche linguisticamente responsive (uso della L1 come risorsa) sono documentate da Harvey e 
Myint (2014) in Nuova Zelanda, mentre gli approcci schema-based per studenti rifugiati sono trattati da 
Amiripour et al. (2017) in Iran. Lo studio di Theis et al. (2014) in Québec si concentra invece su dispositivi 
ausiliari per studenti con difficoltà di apprendimento. Tutti e tre gli studi concordano sulla necessità di 
superare una visione “patologizzata” o basata sul deficit dell’alunno, proponendo interventi che valorizzino 
la sua posizione e le sue risorse nel processo di apprendimento. 

Nel contesto italiano, Ianes e colleghi (2020) documentano come la piena inclusione in classe degli 
studenti con disabilità abbia portato negli anni a sperimentare metodologie didattiche variegate, pur se-
gnalando la persistenza di un modello medico-individuale che tende ad etichettare gli alunni. Gli autori 
sottolineano la necessità di utilizzare metodi student-centered (come il cooperative learning), in linea con 
i principi dell’Universal Design for Learning (UDL). La varietà delle situazioni di apprendimento è un 
criterio di qualità per rendere gli ambienti di apprendimento realmente accessibili. 

Nel corpus degli studi analizzati è stato inserito il testo “Gli Orientamenti Interculturali” del MIM 
(2022) poiché rilevante per il contesto italiano. Il documento descrive, infatti, un continuum di pratiche 
per gli alunni migranti, dall’accoglienza alla revisione dei curricoli in prospettiva interculturale, con im-
portanti implicazioni per la pratica didattica. 
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Tabella 3. Pratiche didattiche emerse 

 
 
La distribuzione delle pratiche nelle sette macrocategorie riflette una tensione non risolta tra intervento 

precoce e compensativo, tra azione sul singolo e trasformazione del contesto. La prevalenza dei programmi 
ECEC segnala un consenso crescente sull’efficacia dell’intervento nelle fasi precoci dello sviluppo, tuttavia, 
come mostrano Dalziel et al. (2015), la qualità dell’implementazione nei contesti reali è sistematicamente 
inferiore rispetto ai modelli sperimentali. La ricerca descrive ciò che funziona in condizioni controllate, 
ma offre indicazioni limitate su come replicare quelle condizioni nei sistemi ordinari. Questo scarto tra 
efficacia interna ed efficacia esterna è un problema epistemologico che attraversa l’intero corpus e che 
riduce la trasferibilità delle evidenze per chi opera nella pratica. 

 
 

3.3 RQ3 - Esiti e criticità  
 

Tutti e 30 gli studi riportano esiti positivi, distribuiti nei seguenti domini: accademico, equità/accesso, 
identitario.  

Sul piano accademico, la stima più robusta rimane quella di Dietrichson e colleghi (2021). La loro re-
visione sugli interventi per il successo scolastico degli alunni a rischio dal kindergarten al grado 6 mostra 
medie positive e effetti a breve e lungo termine statisticamente significativi sui test in lettura e matematica. 
Questi effetti sono significativamente associati ad interventi di peer-assisted instruction e small-group in-
struction, che si dimostrano componenti efficaci per questa tipologia di interventi. 

Sul piano dell’equità, Schmutz (2024) e Lawson et al. (2024) mostrano che la diffusione e frequenza 
di centri ECEC permette di ottenere risultati migliori in termini di linguaggio e alfabetizzazione rispetto 
a chi riceve solo cure parentali, e di sviluppare maggiori abilità prosociali. Tali programmi hanno un im-
patto positivo sulle abilità cognitive e sui risultati scolastici, specialmente per bambini provenienti da con-
testi svantaggiati, riducendo la disparità tra bambini con diverso status socioeconomico. 

Sul piano identitario, Abu El-Haj e Chatila (2023) e Harvey e Myint (2014) documentano come le 
pratiche narrative rafforzino il senso di appartenenza e l’identità dei bambini ai margini, producendo esiti 
non evidenziabili da scale standardizzate ma fondamentali per la qualità dell’esperienza scolastica. 

Accanto a questi risultati, negli studi inclusi nella scoping review sono state tracciate alcune criticità ri-
correnti. Un nodo centrale riguarda la formazione degli insegnanti. Gli studi mostrano come la fidelity 
dell’implementazione delle pratiche didattiche dipende in larga parte dall’efficacia e coinvolgimento degli 
insegnanti. A ciò si aggiunge la scarsità degli studi longitudinali; la maggior parte, infatti, misurano gli 
esiti entro l’anno di intervento, rendendo complicato valutare la sostenibilità nel lungo periodo. Alcune 
eccezioni (Benzies et al., 2024; Dalziel et al., 2015; Schochet et al., 2020; Dunn et al., 2023) mostrano 
che alcuni effetti emergono solo a distanza di anni, sottolineando l’importanza di prospettive di osserva-
zione più estese. 

In contesti come quello italiano, persiste un’influenza eccessiva del modello individuale-medico che 

Pratiche didattiche N Studi rappresentativi

Programmi ECEC (qualità, precocità, approccio olistico) 7 Schmutz 2024; Dalziel et al. 2015; Saavedra et al. 2021; 
Connelly & Kriger 2025

RtI (piccolo gruppo) 3 Jiménez et al. 2021; Jiménez et al. 2023; Dunn et al. 2023

Peer-assisted instruction e small-group instruction led by 
adults 1 Dietrichson et al. 2021;

Pedagogia inclusiva 4 Harvey & Myint 2014; Theis et al. 2014; Amiripour et al. 
2017; MIM 2022 

Approcci relazionali 4 Ewe & Aspelin 2025; Conroy et al. 2018; Ianes et al., 2020; 
Connelly & Kriger 2025

Pratiche narrative e digital portfolio 3 Manrique 2014; Harris et al. 2018; Abu El-Haj & Chatila 
2023

Interventi sistemici / policy (accesso equo, ISS) 3 Martínez-Virto & Botas 2022; Lawson et al. 2024; Benzies 
et al. 2024
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porta a etichettare (labelling) lo studente, rischiando processi di micro-esclusione anche all’interno delle 
classi comuni. Su un piano strutturale la chiusura delle scuole durante la pandemia ha rivelato la vulnera-
bilità sociale profonda, aumentando il divario nei risultati tra le diverse classi sociali a causa dell’accesso 
ineguale alle risorse tecnologiche e al supporto familiare. 

Infine, emerge con forza l’assenza sistematica della voce degli studenti. Solo l’11% degli studi coinvolge 
i bambini in maniera attiva, segnalando come l’inclusione sia ancora prevalentemente pensata per i bam-
bini, non con loro. 

 
 

4. Conclusioni 
 

I 30 studi analizzati sono accomunati da una tensione che il contesto italiano affronta da tempo nella sua 
ricerca, ovvero la distanza tra le norme e i principi inclusivi e la loro traduzione in pratiche didattiche. 
Dagli studi analizzati emerge una visione dell’inclusione adultocentrica, che progetta per i bambini in si-
tuazione di marginalità, ma lo fa senza lavorare con loro. Questo risultato riporta la critica di Ianes e col-
leghi (2019) all’inclusione di carta italiana, dove si sottolinea un sistema che si è impegnato nel superare la 
separazione attraverso le normative sull’inclusione, ma trova difficoltà nell’effettiva pratica e personalizza-
zione dei percorsi. Gli studi inclusi in questa ricerca suggeriscono che le pratiche più efficaci sono quelle 
che rendono lo spazio classe un’architettura didattica condivisa. 

Sul piano empirico, la ricerca ha raccolto evidenze che possono guidare le direzioni di pratica. L’ECEC 
universale risulta essere la risposta più efficace alla marginalità infantile. Tra le pratiche didattiche più ef-
ficaci, rientrano invece le metodologie che prevedono un setting di gruppo e in cui la relazione tra inse-
gnante e studente e tra pari viene messa in rilievo. 

Bisogna, tuttavia, sottolineare un gap prevalente; la maggior parte degli studi inclusi (circa l’85%) non 
riconosce ai bambini ai margini un ruolo agente nella costruzione della propria esperienza scolastica. Le 
metodologie partecipative, riportate in pochi studi inclusi in questa analisi, non devono rappresentare sol-
tanto delle alternative alla misurazione di outcome degli studenti a rischio, poiché queste mostrano risultati 
qualitativi particolarmente rilevanti mettendo in luce resistenze, strategie e risorse che gli studi adultocen-
trici rischiano di trascurare. Sviluppare questa linea di ricerca significa includere la prospettiva dei bambini 
con disabilità, background migratorio e in condizioni di povertà educativa che li coinvolga non soltanto 
nella misurazione degli esiti degli interventi ma in una progettazione attenta, in linea con i principi delle 
Convenzioni ONU sui diritti dell’infanzia e con la logica dell’inclusione autentica che questa revisione 
indica come fine da raggiungere. 

L’inclusione autentica necessita, certamente, di un quadro normativo avanzato, ma questo deve essere 
affiancato con un’adeguata e attenta formazione specializzata degli insegnanti, con una copertura equa dei 
servizi sul territorio nazionale e con l’investimento nella ricerca delle pratiche didattiche. Il corpus analiz-
zato indica un ampio interesse nel costruire scuole più inclusive e attente alle diverse situazioni di margi-
nalità infantile, ma riconosce anche il bisogno di costruire relazioni, di guardare e riportare al centro chi 
è ai margini per costruire un percorso collettivo di crescita che sappia dare a tutte e tutti le opportunità 
necessarie a costruire il proprio futuro. 

Le evidenze che questa scoping review ha permesso di cogliere possono delineare alcune indicazioni 
per futura ricerca sul tema. Negli studi emerge la centralità della formazione degli insegnanti, fautori prin-
cipali per il cambiamento dello spazio classe e moderatori principali dell’efficacia dei diversi interventi 
citati. La ricerca futura potrebbe allora interessare, oltre ai programmi per leggere e intervenire sulla mar-
ginalità infantile, i processi di sviluppo professionale, investendo nella costruzione di comunità di pratiche 
e formazione attenta alle diverse cause di questa marginalità. 
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Abstract 
 

This paper analyses the presence of preschool education in the Self-Evaluation Reports (RAV) of Comprehensive 
Schools in the Veneto region during the 2022–2025 triennium. Starting from the hypothesis that this educa-
tional level remains marginal in self-evaluation processes, 292 RAVs from comprehensive schools including at 
least one preschool, were examined through a mixed quantitative-qualitative approach. The results paint a 
critical picture: only 34.5% of the documents explicitly mention preschool education within the evaluative 
sections, and merely 13.7% of the total present detailed, in-depth references. The analysis reveals a significant 
gap between the pedagogical recognition of preschool’s value and its concrete integration into institutional 
processes. The findings point to the need for a cultural rethinking of its role, through targeted training invest-
ments and a renewed recognition of its foundational function within the vertical curriculum.  

 
Keywords:  

Preschool, self-evaluation report (RAV), national evaluation system, vertical curriculum,  
school self-evaluation 

 
Il contributo analizza la presenza della scuola dell’infanzia nei Rapporti di Autovalutazione (RAV) degli 
Istituti Comprensivi del Veneto nel triennio 2022-2025. Partendo dall’ipotesi che questo ordine scolastico 
risulti marginale nei processi di autovalutazione, sono stati esaminati 292 RAV di istituti comprensivi 
con almeno un plesso di scuola dell’infanzia, attraverso un approccio misto quantitativo-qualitativo. I 
risultati restituiscono un’immagine critica: solo il 34,5% dei documenti menziona esplicitamente la scuola 
dell’infanzia nelle sezioni valutative, e appena il 13,7% del totale include riferimenti dettagliati e appro-
fonditi. L’analisi evidenzia una frattura tra il riconoscimento pedagogico del valore dell’infanzia e la sua 
concreta integrazione nei processi istituzionali. I risultati aprono alla necessità di ripensare culturalmente 
il ruolo della scuola dell’infanzia, investendo in formazione mirata e riconoscendone la funzione fondativa 
all’interno del curricolo verticale. 

 
Parole chiave:  

Scuola dell’infanzia, RAV, Sistema nazionale di valutazione, curricolo verticale,  
autovalutazione scolastica
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Introduzione 
 

Tra gli strumenti più significativi per le istituzioni scolastiche vi è la valutazione del proprio operato, un 
processo che richiede la capacità di osservarsi con sincerità, individuando punti di forza e criticità per cre-
scere e rispondere autenticamente ai bisogni della comunità educativa. Il Rapporto di Autovalutazione 
(RAV), introdotto con il DPR n. 80 del 28 marzo 2013 (Regolamento sul sistema nazionale di valutazione 
in materia di istruzione e formazione) nell’ambito del Sistema Nazionale di Valutazione (SNV), rappresenta 
lo strumento principale di tale autoanalisi: attraverso di esso, ogni istituto riflette sulla propria offerta for-
mativa, sui processi organizzativi e didattici e sugli esiti raggiunti, trasformando la valutazione da atto bu-
rocratico a pratica professionale condivisa, capace di generare cambiamento reale (Castoldi, 2016; Previtali, 
2018). 

La presente ricerca muove da una domanda precisa: la scuola dell’infanzia, pur facendo parte degli Isti-
tuti Comprensivi (d’ora in poi IC), trova effettivamente spazio nei processi di autovalutazione? L’ipotesi 
è che questo ordine scolastico risulti marginale, se non invisibile, nei documenti ufficiali, nonostante il 
suo riconosciuto valore pedagogico: pur rappresentando il luogo in cui si sviluppano le prime forme di re-
lazione, autonomia, pensiero e apprendimento (D.M. 254/2012 - Indicazioni nazionali per il curricolo 
della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione; D.M. 334/2021 - Linee pedagogiche per il sistema 
integrato zerosei, Nuove Indicazioni nazionali per la scuola dell’infanzia e del primo ciclo, MIM, 2025), 
la scuola dell’infanzia rischia di restare in secondo piano rispetto a ciò che è più facilmente misurabile e 
tangibile. Analizzarne la rappresentazione nei RAV non è quindi un esercizio meramente formale: significa 
indagare quanto il sistema scolastico riconosca concretamente il valore di questo segmento educativo e 
quanto tale riconoscimento si traduca in scelte operative, progettuali e strategiche. 

 
 

1. Quadro teorico: valutazione, autovalutazione e SNV 
 

Il termine “valutazione” deriva dal latino valere, ossia attribuire valore a qualcosa. Nel contesto scolastico, 
valutare significa ricercare, negli apprendimenti e nell’istruzione, ciò che ha valore per la crescita della per-
sona (Giolo, 2019): “nel valutare noi riteniamo che qualcosa sia prezioso, che ci sta a cuore, che lo apprez-
ziamo. In questo senso, le valutazioni appaiono strettamente legate ai desideri e agli interessi” (Santarelli, 
2024, p. 18). 

La valutazione non si esaurisce in un giudizio finale o in una misurazione quantitativa, ma è parte in-
tegrante del processo educativo: “la concezione del processo valutativo è infatti profondamente legata a 
ciò che si ritiene siano la conoscenza e il processo di apprendimento” (Aquario, 2019, p. 21), e il modo in 
cui il docente la realizza “comunica allo studente pensieri e aspettative che influiranno sul modo di pre-
pararsi e affrontare la valutazione stessa” (Aquario, 2019, p. 21). Il passaggio da una prospettiva compor-
tamentista, in cui lo studente è oggetto passivo di misurazione, a una cognitivista, in cui diventa soggetto 
attivo della propria costruzione della conoscenza, ha trasformato il ruolo del docente (Bruner, 1966; 
Schunk, 2020). In questa visione l’errore non è più un fallimento da punire, ma una chiave per compren-
dere il percorso cognitivo ed emotivo di ciascuno. Il processo valutativo diventa così formativo e, come ri-
conosciuto dalle più recenti prospettive sull’apprendimento all’errore viene riconosciuto un ruolo 
generativo, configurandolo come condizione produttiva per lo sviluppo cognitivo e per l’attivazione di 
processi di autoregolazione, soprattutto quando accompagnato da pratiche di feedback formativo (Kapur, 
2016; Hattie & Timperley, 2007).  

La valutazione rappresenta inoltre uno strumento di miglioramento per l’istituzione scolastica nel suo 
complesso. Come sottolineano le Indicazioni Nazionali 2012, orientamento ripreso anche nel quadro delle 
nuove Indicazioni del 2025, “la promozione, insieme, di autovalutazione e valutazione costituisce la con-
dizione decisiva per il miglioramento delle scuole e del sistema di istruzione” (MIUR, 2012, pp. 13–14), 
assumendo una natura partecipata, dialogica e formativa orientata al processo decisionale (Restiglian, 
2019; 2020). 

In questo quadro, l’istituzione del Sistema Nazionale di Valutazione (SNV), avvenuta con il D.P.R. 
80/2013, rappresenta un passaggio fondamentale: il suo obiettivo è duplice, promuovere la crescita del 
Paese e rafforzare l’autonomia scolastica avviata con il D.P.R. 275/1999 (Regolamento recante norme in 
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materia di autonomia delle istituzioni scolastiche), mettendo a disposizione delle scuole “procedure, stru-
menti e dati utili” (MIUR, 2015, p. 1). Il SNV si articola in tre soggetti, INDIRE, INVALSI e il contin-
gente ispettivo, e il suo procedimento si sviluppa in quattro ambiti: autovalutazione, valutazione esterna, 
azioni di miglioramento e rendicontazione sociale (Restiglian, 2019). 

Il modello a cubo di Schratz (2001, cit. in Restiglian, 2019; Figura 1) offre una chiave di lettura delle 
tensioni interne al sistema, individuando tre dimensioni fondamentali: scopi (controllo-sviluppo), forze 
(top-down/bottom-up) e soggetti (interno-esterno). Nel contesto italiano tale equilibrio è stato a lungo 
assente, con “la percezione da parte del mondo scolastico di un sistema appiattito sulle polarità delle logiche 
di controllo [...] Da qui l’esigenza [...] di un maggiore equilibrio e di una dialettica costruttiva tra le diverse 
polarità” (Castoldi, 2015, p. 3). La valutazione interna e quella esterna sono infatti complementari: la 
prima si focalizza sui processi e sull’efficacia rispetto agli obiettivi auto-definiti, la seconda verifica il con-
tributo dell’istituzione al raggiungimento di obiettivi più generali di sistema (Pizzo, 2015; Castoldi, 2015), 
con l’obiettivo condiviso del miglioramento dell’offerta formativa (Previtali, 2018). 

 

 
Figura 1. Rappresentazione della valutazione di Schratz (2001), da Restiglian (2019) 

 
 
Il RAV costituisce lo strumento operativo centrale di questo sistema: consente l’autoanalisi dei punti 

di forza e di debolezza e richiede l’individuazione di priorità, traguardi e obiettivi di processo (Iacovone, 
2016), strutturandosi in cinque macroaree: contesto, esiti, processi, autovalutazione e priorità. La sua dif-
fusione ha promosso una nuova cultura valutativa, in linea con le prospettive internazionali sulla school 
self-evaluation come leva di miglioramento organizzativo e professionale (MacBeath, 1999; Nevo, 2002), 
pur permanendo criticità legate alla burocratizzazione, alla difficoltà nell’uso critico dei dati e alla necessità 
di maggiore formazione (Benvenuto et al., 2019; Robasto, 2017). 

La scuola dell’infanzia, secondo segmento del sistema integrato 0-6 anni (D.Lgs. 65/2017 - Istituzione 
del sistema integrato di educazione e di istruzione dalla nascita sino a sei anni), occupa tuttavia una posi-
zione ancora marginale in questi processi valutativi, sia interni che esterni. Per colmare questa lacuna, a 
partire dalla sperimentazione del 2018/2019, INVALSI ha sviluppato un RAV specifico che pone al centro 
lo sviluppo integrale della persona, il benessere e l’apprendimento, declinando la qualità attraverso tre fat-
tori interconnessi: strutturale, processuale e degli orientamenti degli adulti (INVALSI, 2020). Con il PIAO 
2025–2027 (Piano Integrato di Attività e Organizzazione) il RAV Infanzia è stato integrato formalmente 
nel sistema di autovalutazione del primo ciclo, e nell’anno scolastico 2024/2025 le scuole dell’infanzia 
sono chiamate per la prima volta a redigere il RAV per il triennio 2025/2028 (Tuttoscuola, 2025).  

Nonostante questi sviluppi normativi, la distanza tra riconoscimento formale e reale valorizzazione nei 
processi istituzionali resta ampia e difficilmente colmabile senza un investimento parallelo sul piano cul-
turale e professionale. 

 
 
 

!
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2. La ricerca: il disegno  
 

La ricerca si propone di verificare se e come la scuola dell’infanzia venga considerata nei RAV degli Istituti 
Comprensivi veneti relativi al triennio 2022-2025. La scelta della Regione Veneto è motivata dalla dispo-
nibilità dei documenti tramite il portale “Scuola in Chiaro” del Ministero dell’Istruzione e del Merito e 
dalla significativa presenza di IC con plessi di scuola dell’infanzia sul territorio, che rende il campione 
ampio e rappresentativo. 

La raccolta dei dati ha previsto l’incrocio dell’elenco completo degli IC veneti con i dati del portale 
tramite codici meccanografici, al fine di verificare la presenza di plessi di scuola dell’infanzia. La fase pre-
liminare ha evidenziato che diversi IC sono stati accorpati negli ultimi anni, rendendo necessaria una ve-
rifica puntuale della corrispondenza tra denominazioni ufficiali e composizione effettiva dei plessi. I dati 
sono aggiornati a marzo 2025 e si riferiscono a 292 IC. 

L’analisi ha adottato un approccio misto quantitativo-qualitativo. Sul piano quantitativo, è stata con-
dotta una ricerca lessicale sistematica delle occorrenze riferite alla scuola dell’infanzia in ciascun RAV, re-
gistrando frequenza e distribuzione delle citazioni nelle tre aree del documento (Esiti, Processi, Priorità). 
Sul piano qualitativo, i passaggi individuati sono stati classificati in tre categorie, definite a priori sulla 
base dei criteri di qualità della letteratura di riferimento (Castoldi, 2016; Poliandri, 2014):  

 
riferimento formale: la scuola dell’infanzia compare esclusivamente nell’elenco introduttivo dei plessi, –
senza ulteriori menzioni nelle sezioni valutative; 
riferimento generico/superficiale: è nominata nelle sezioni del RAV in modo non approfondito, senza –
indicazioni operative o criteri specifici; 
riferimento dettagliato/approfondito: è inclusa nell’analisi con descrizioni concrete di pratiche, progetti, –
strumenti valutativi o modelli organizzativi che ne valorizzano le specificità. 
 
La classificazione si è basata su indicatori quali: presenza di argomentazioni strutturate, riferimento a 

caratteristiche pedagogiche specifiche, descrizione di azioni concrete e misurabili, coerenza con i criteri di 
qualità del RAV Infanzia (INVALSI, 2020). L’unità di analisi è stata costituita dal singolo passaggio testuale 
contenente riferimenti alla scuola dell’infanzia. La codifica è stata effettuata mediante una griglia di analisi 
costruita a partire dalla letteratura sul RAV e sui processi di autovalutazione scolastica (Castoldi, 2016; 
Poliandri, 2014; INVALSI, 2020). Per ciascun estratto sono stati rilevati l’area del RAV di appartenenza, 
il livello di approfondimento del riferimento, la presenza di indicatori pedagogici specifici, la descrizione 
di pratiche valutative o organizzative e, infine, la connessione con priorità strategiche dell’istituto. Al fine 
di aumentare l’affidabilità dell’analisi qualitativa, le categorie sono state definite preliminarmente e applicate 
in modo sistematico all’intero corpus documentale attraverso una procedura di codifica iterativa, con pro-
gressiva revisione dei criteri classificatori nei casi ambigui. Inoltre, il corpus è stato codificato da parte di 
due soggetti differenti, per verificare la coerenza interna del processo.  

Il campione comprende 292 IC veneti con almeno un plesso di scuola dell’infanzia (80,7% dei 362 IC 
totali), distribuiti nelle sette province regionali: Belluno 22 (6%), Padova 61 (16,8%), Rovigo 18 (5%), 
Treviso 63 (17,4%), Venezia 59 (16,2%), Verona 69 (19%), Vicenza 70 (19,3%). La quota di IC con 
scuola dell’infanzia raggiunge il 100% a Belluno, supera il 90% a Venezia e Rovigo, si attesta tra il 75% e 
l’80% a Verona e Vicenza, e si aggira intorno al 69-70% a Padova e Treviso. Sono stati analizzati i RAV 
del triennio 2022-20251.  

 
 
 
 
 

1 Pur in presenza, nella Regione Veneto, di un’elevata incidenza di scuole dell’infanzia paritarie (circa il 64%), la presente 
analisi ha scelto di includere esclusivamente gli istituti comprensivi, in quanto strutture caratterizzate da verticalità educativa 
e continuità del curricolo tra i diversi ordini di scuola, elemento ritenuto coerente con gli obiettivi dello studio.

122

Emilia Restiglian, Anna Chiara A. Mastropasqua, Chiara Simionato 
INFANZIA INVISIBILE. PRESENZA E MARGINALITÀ DELLA SCUOLA DELL'INFANZIA  

NEI RAPPORTI DI AUTOVALUTAZIONE (RAV) DEL VENETO

Studium Educationis | XXVII - 1 - June 2026 | pp. 119-128 | ISSN 2035-844X



3. La ricerca: i risultati dell’analisi quantitativa 
 

Dei 292 RAV esaminati, solo 101 (34,5%) menzionano esplicitamente la scuola dell’infanzia nelle sezioni 
valutative, mentre 46 la citano esclusivamente nell’elenco introduttivo dei plessi. Quasi due terzi degli 
istituti, dunque, non ne fanno menzione nei processi di autovalutazione. Va inoltre considerato che la 
semplice presenza del termine non garantisce un’effettiva attenzione qualitativa, come si approfondirà suc-
cessivamente. 

L’analisi per provincia (Grafico 1) articola ulteriormente il quadro. Belluno registra la percentuale più 
bassa, con meno del 10% degli IC provinciali e appena il 2% dell’intero campione; Treviso e Venezia, le 
province più virtuose, non superano il 45% a livello provinciale e il 25% sul totale; Padova si attesta al 
38%. La scarsa presenza nelle province montane come Belluno potrebbe essere inizialmente ricondotta a 
fattori geografici, in quanto la distribuzione dei plessi in territori vasti e complessi potrebbe indurre a con-
siderare sufficiente la sola apertura delle sezioni. Tuttavia, poiché la tendenza si riscontra anche in province 
più popolate, emergono motivazioni più profonde riconducibili a una generale sottovalutazione della 
scuola dell’infanzia, forse legata alla sua natura ancora non obbligatoria e pre-scolastica e allo scarso inve-
stimento dei Comuni nel sistema pubblico. 

 

 
Grafico 1. IC in cui viene nominata la scuola dell’infanzia per Provincia 

 
 
Nei 101 RAV con almeno una citazione, la distribuzione nelle macro-aree è differenziata: la scuola del-

l’infanzia compare nell’area dei Processi in 59 documenti (di cui 57 nelle Pratiche Educative e Didattiche 
e 20 nelle Pratiche Gestionali e Organizzative), nelle Priorità in 45 e negli Esiti in soli 15. Poiché uno 
stesso RAV può citarla in più aree, il totale delle occorrenze supera il numero dei documenti. In termini 
percentuali, la scuola dell’infanzia è presente nel 58% dei casi nell’area dei Processi, con concentrazione 
in Continuità e Orientamento (63%) e in Curricolo, Progettazione e Valutazione e Ambiente di Appren-
dimento (40%); nel 44,6% nelle Priorità, con attenzione alle Competenze Chiave Europee (42%); e nel 
14,9% negli Esiti, quasi esclusivamente nella dimensione delle Competenze Chiave Europee. La scarsa 
presenza negli Esiti è riconducibile all’assenza di strumenti standardizzati specifici per questo segmento e 
al fatto che, tra gli indicatori utilizzati, figurano anche le prove standardizzate nazionali, non riferibili alla 
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fascia 3-6 anni; la presenza nelle Priorità segnala invece una certa attenzione nei piani di miglioramento 
degli IC. Sul piano della trasversalità, nell’82% dei RAV la scuola dell’infanzia viene menzionata in una 
sola area, Processi (52%), Priorità (42%) o Esiti (6%); nel 17% dei casi compare in due aree distinte; 
nell’1% restante, corrispondente a un unico documento sull’intero campione, è presente in tutte e tre le 
aree. Tra i RAV con citazione in una sola area, quelli relativi ai Processi distribuiscono i riferimenti tra sole 
Pratiche Educative e Didattiche (33,7%), entrambe le sottoaree (15,6%) e sole Pratiche Gestionali e Or-
ganizzative (2,4%): le dimensioni più coinvolte sono Continuità e Orientamento (58%) e Curricolo, Pro-
gettazione e Valutazione (41,8%) per le prime, e Integrazione con il Territorio e Rapporti con le Famiglie 
(21%) per le seconde. Nei RAV che la citano esclusivamente nelle Priorità, i riferimenti si concentrano 
sulle Competenze Chiave Europee (40%) e sui Risultati delle Prove Standardizzate (34,3%). 

Tra i RAV che coinvolgono due aree (17% del campione), le combinazioni più frequenti sono Esiti-
Processi e Processi-Priorità (47% ciascuna), mentre la combinazione Esiti-Priorità riguarda solo il 6% dei 
casi. Nei RAV Esiti-Processi i riferimenti si concentrano sulle Competenze Chiave Europee e sulla Con-
tinuità e Orientamento, con Curricolo, Progettazione e Valutazione e Ambiente di Apprendimento al 
37,5%; in quelli Processi–Priorità emergono Continuità e Orientamento (60%), Risultati Scolastici (60%) 
e Competenze Chiave Europee (40%). Il solo RAV che copre tutte e tre le aree richiama gli Esiti nelle di-
mensioni Risultati Scolastici e Risultati a Distanza, i Processi in tutte le dimensioni delle Pratiche Educative 
e Didattiche, e le Priorità con riferimento ai Risultati a Distanza. 

Nel complesso, questi dati restituiscono un quadro “di infanzia” frammentata e scarsamente integrata: 
pur comparendo in una quota significativa di documenti, la scuola dell’infanzia rimane perlopiù circoscritta 
a un singolo ambito tematico, senza che si configuri una riflessione trasversale che la colleghi a processi, 
esiti e traiettorie di miglioramento. Questo segnala una difficoltà strutturale degli Istituti Comprensivi 
nel riconoscere e valorizzare la scuola dell’infanzia come segmento fondativo del curricolo verticale, con-
fermando l’ipotesi di partenza della ricerca e aprendo la strada a un’analisi qualitativa più approfondita 
della natura e del peso effettivo delle citazioni rilevate. 

 
 

4. La ricerca: i risultati dell’analisi qualitativa 
 

A partire dai dati quantitativi emersi, l’analisi si è sviluppata in una seconda fase qualitativa, con l’obiettivo 
di approfondire non solo quante volte la scuola dell’infanzia viene nominata nei RAV, ma soprattutto 
come viene rappresentata. La semplice frequenza delle citazioni non è infatti sufficiente a restituire un 
quadro completo: una menzione può essere generica e superficiale oppure articolata e pedagogicamente 
fondata, e questa differenza è determinante per comprendere il reale peso attribuito a questo segmento 
educativo nei processi di autovalutazione istituzionale. 

Le 190 citazioni individuate, distribuite per il 10% nell’area degli Esiti, per il 58% nell’area dei Processi 
e per il 32% nell’area delle Priorità, sono state classificate in tre categorie: riferimento formale, riferimento 
generico/superficiale e riferimento dettagliato/approfondito. Ne emerge che il 65,7% delle citazioni (125 
su 190) risulta generico o superficiale, mentre solo il 34,3% (65 citazioni, presenti in 40 RAV) costituisce 
un riferimento realmente approfondito e puntuale. 

La formula testuale più ricorrente è “a partire dalla scuola dell’infanzia”, locuzione che include nomi-
nalmente questo ordine scolastico senza approfondirne le specificità. In alcuni casi si riscontra persino 
l’espressione “per tutto il primo ciclo d’istruzione e la scuola dell’infanzia”, formulazione che distingue 
esplicitamente i due segmenti scolastici, pur rischiando di attenuare, sul piano discorsivo, l’idea di conti-
nuità educativa del percorso 3-14 anni. Non di rado la scuola dell’infanzia viene citata in modo passivo 
con frasi del tipo “anche nella scuola dell’infanzia sono presenti…”, come se garantire determinati servizi 
educativi fosse una concessione facoltativa piuttosto che una componente fondamentale dell’Istituto Com-
prensivo. In alcuni RAV il riferimento rimane invariato per più dimensioni all’interno della stessa area, a 
segnalare una difficoltà nel differenziare i diversi aspetti di questo segmento scolastico. A ciò si aggiunge 
il dato, già riportato, relativo ai 46 RAV in cui la scuola dell’infanzia viene citata esclusivamente nell’elenco 
iniziale dei plessi, senza riferimenti nelle sezioni valutative, aspetto che sottolinea la scarsa consapevolezza 
del valore educativo del grado scolastico, ancora percepita come non obbligatoria e prescolastica. 
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Il restante 34,3% delle citazioni rientra nei criteri del riferimento dettagliato e approfondito. In questi 
casi la scuola dell’infanzia è considerata parte integrante del processo educativo dell’Istituto, attraverso la 
descrizione di progetti specificamente rivolti a questo grado, di strumenti condivisi verticalmente, come 
griglie e rubriche valutative con indicatori appositi, e di percorsi di continuità strutturata con commissioni 
dedicate tra infanzia, primaria e secondaria. Tra gli esempi più significativi, alcuni RAV descrivono come 
la scuola dell’infanzia si sia dotata di griglie di valutazione comuni sviluppate collegialmente tra i docenti 
dei plessi, con l’obiettivo di rendere più uniformi gli strumenti di rilevazione delle competenze e garantire 
un’offerta formativa condivisa in ottica di continuità orizzontale. In altri casi viene illustrato un processo 
strutturato di aggiornamento del curricolo, con l’inserimento di competenze specifiche e rubriche valutative 
differenziate per fascia d’età, sperimentate e successivamente approvate dal Collegio dei Docenti. Nell’area 
delle Priorità, alcuni IC declinano verticalmente le competenze chiave identificando obiettivi specifici per 
la scuola dell’infanzia, come lo sviluppo della capacità narrativa in funzione della competenza “imparare 
a imparare”, riconoscendone il ruolo fondativo nello sviluppo dell’autonomia di pensiero. In altri docu-
menti emerge l’intenzione di condividere griglie valutative in uscita tra i diversi ordini scolastici, a partire 
dalla scuola dell’infanzia, come segnale concreto e istituzionalizzato di integrazione nel curricolo verticale. 

Merita infine attenzione il fatto che in sette Istituti Comprensivi la scuola dell’infanzia compare tra i 
punti di debolezza del documento, con riferimento a mancanza di strumenti valutativi dedicati, scarsa ef-
ficacia dei curricoli verticali rispetto a questo segmento, difficoltà organizzative e criticità nella collabora-
zione tra docenti di ordini diversi. Sebbene evidenzi una criticità, questo dato segnala anche una 
consapevolezza che rappresenta il primo passo verso il cambiamento: riconoscere i propri limiti è condi-
zione necessaria per individuare percorsi di miglioramento efficaci. 

 
 

5. Discussione dei dati 
 

I dati emersi dall’analisi lasciano poco spazio all’interpretazione: su 292 RAV di Istituti Comprensivi veneti 
con almeno una scuola dell’infanzia, solo 101 (34,5%) la menzionano nelle sezioni valutative, e di questi 
appena 40 (13,7% del campione totale) presentano riferimenti realmente dettagliati e approfonditi. La 
maggior parte dei documenti ufficiali, pur includendo formalmente la scuola dell’infanzia nella propria 
struttura, non ne valorizza adeguatamente il ruolo nei processi di autovalutazione. 

Questa marginalità può essere ricondotta a diversi fattori concorrenti: la natura non obbligatoria del-
l’ordine, che tende a relegarlo a un ruolo preparatorio rispetto alla scuola primaria e secondaria; la mancanza 
di indicatori specifici nel format standard del RAV, che rende difficile esplicitare le peculiarità di questo 
segmento; la scarsa formazione del personale scolastico sulle modalità di integrazione dell’infanzia nei do-
cumenti valutativi; una visione ancora gerarchizzata del sistema scolastico, in cui i gradi successivi ricevono 
maggiore attenzione istituzionale. A ciò si aggiunge la percezione, ricavabile dalla lettura dei documenti, 
che la scuola dell’infanzia venga citata perché “è necessario farlo”, con un’intenzione di integrazione che 
raramente si traduce in azioni concrete e strutturate. 

Un dato particolarmente significativo riguarda il Piano di Miglioramento: solo in 6 casi sull’intero 
campione (2,4%) la scuola dell’infanzia è inclusa tra gli obiettivi strategici dell’istituto. La differenza tra 
essere menzionata nelle sezioni descrittive ed essere inclusa nelle priorità strategiche è sostanziale, poiché 
queste ultime si traducono in azioni, risorse, formazione e monitoraggio. La loro assenza segnala che la 
scuola dell’infanzia non viene ancora percepita come un ambito su cui investire attivamente per il cam-
biamento. 

Un ulteriore elemento di riflessione riguarda il 17% degli IC che menzionano la scuola dell’infanzia 
nell’area dei Processi e che aderiscono a reti provinciali e territoriali dedicate, distribuite nelle province di 
Padova, Treviso, Venezia, Verona e Vicenza. Questo dato suggerisce una tendenza alla collaborazione oriz-
zontale tra scuole dell’infanzia come risposta alla scarsa integrazione verticale all’interno degli IC, analo-
gamente a quanto avviene nelle reti della scuola paritaria. Tuttavia, con una media di tre IC coinvolti per 
provincia, si tratta ancora di esperienze isolate piuttosto che di una pratica diffusa e strutturata. 

Il confronto con i casi virtuosi, ovvero quel 34,3% di citazioni che soddisfano i criteri del riferimento 
approfondito, evidenzia che dove la scuola dell’infanzia è realmente valorizzata vi sono elementi comuni 
e replicabili: strumenti valutativi condivisi con indicatori specifici per fascia d’età, progetti educativi con 
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finalità e metodologie descritte, percorsi di continuità strutturata tra ordini scolastici. In questi contesti 
emerge quasi sempre una leadership scolastica consapevole delle specificità dell’infanzia, affiancata da un 
gruppo docente coeso capace di costruire curricoli verticali e strumenti di valutazione condivisi che rendono 
la scuola dell’infanzia protagonista attiva del progetto educativo d’istituto. Questi elementi rappresentano 
leve di intervento concrete e replicabili, che non richiedono risorse straordinarie ma investimento in for-
mazione, visione condivisa e cultura della collaborazione professionale. 

In sintesi, i dati confermano una frattura profonda tra il riconoscimento pedagogico del valore dell’in-
fanzia, ampiamente documentato dalla letteratura scientifica, dalla storia della scuola dell’infanzia nel no-
stro Paese e dalle normative vigenti, e la sua effettiva integrazione nei processi istituzionali di 
autovalutazione. Colmare questa mancanza richiede un cambiamento che non può essere solo normativo 
o strumentale, ma deve essere prima di tutto culturale: riconoscere la scuola dell’infanzia come fondamento 
del curricolo verticale, e non come anticamera opzionale del sistema scolastico, è condizione necessaria 
per costruire un’autovalutazione davvero inclusiva e coerente con la missione educativa degli Istituti Com-
prensivi. 

 
 

6. Conclusioni e prospettive future 
 

L’analisi condotta presenta alcuni limiti strutturali e metodologici che è necessario esplicitare per una cor-
retta interpretazione dei risultati. I RAV sono documenti dichiarativi: la presenza di buone intenzioni o 
progettualità descritte in modo superficiale non garantisce la concreta realizzazione di quanto dichiarato, 
né la sua continuità nel tempo, rendendo difficile distinguere tra intenzioni e pratiche effettive. Sul piano 
metodologico, la classificazione qualitativa delle citazioni comporta una componente di soggettività in-
terpretativa, pur essendo stata condotta sulla base di criteri espliciti. Va inoltre considerato che il format 
standard del RAV non prevede uno spazio dedicato alla scuola dell’infanzia, contribuendo strutturalmente 
alla sua marginalizzazione: è difficile dare adeguata visibilità a ciò che non viene richiesto attraverso indi-
catori specifici. Infine, l’analisi è circoscritta alla Regione Veneto e al triennio 2022-2025, il che limita la 
generalizzabilità dei risultati. Questi limiti aprono la strada a sviluppi di ricerca che potrebbero ampliare 
il quadro emerso: un’analisi comparativa dei RAV del triennio 2025-2028 per verificare l’impatto dell’in-
tegrazione strutturale del RAV Infanzia; indagini sul campo attraverso interviste a dirigenti e docenti per 
comprendere le ragioni profonde della marginalizzazione rilevata; studi longitudinali che correlino la qua-
lità dei riferimenti alla scuola dell’infanzia nel RAV con gli esiti educativi a distanza. 

Nel complesso, l’analisi svolta conferma con chiarezza l’ipotesi di partenza: la scuola dell’infanzia, pur 
essendo parte integrante del percorso educativo verticale degli Istituti Comprensivi, continua a occupare 
un ruolo marginale, quando non del tutto invisibile, nei documenti ufficiali di autovalutazione degli Istituti 
Comprensivi veneti. Su 292 IC con almeno un plesso di scuola dell’infanzia, solo 40 (13,7%) producono 
riferimenti effettivamente approfonditi e integrati nel processo valutativo. Come osservato nella letteratura 
di riferimento, la valutazione non è mai un atto neutro: ciò che viene reso visibile nei documenti istitu-
zionali rappresenta ciò che un sistema riconosce come degno di attenzione e miglioramento (Castoldi, 
2016; Restiglian, 2019). Questo risultato non riguarda soltanto una questione formale di presenza o assenza 
nei documenti: riflette una visione ancora frammentata del percorso educativo, nella quale il valore delle 
prime fasi dell’apprendimento fatica a trovare pieno riconoscimento istituzionale. 

I risultati sollevano tre ordini di riflessione. Sul piano culturale, emerge la necessità di superare una 
concezione ancora gerarchizzata della scuola, che attribuisce peso crescente agli ordini successivi trascurando 
che le competenze cognitive, affettive e sociali si costruiscono fin dai primi anni di vita: le neuroscienze 
confermano a tal proposito che i primi anni rappresentano una finestra critica dello sviluppo (D.M. 
334/2021) e ignorarli nei processi valutativi significa non riconoscere dove si formano le radici dell’ap-
prendimento. La letteratura internazionale sull’Early Childhood Education and Care sottolinea infatti come 
la qualità educativa nei primi anni rappresenti un fattore decisivo per lo sviluppo cognitivo, sociale e re-
lazionale (OECD, 2015). Sul piano professionale, i risultati indicano la necessità di investire in formazione 
specifica per dirigenti e docenti, orientata alla comprensione delle peculiarità della scuola dell’infanzia e 
alle modalità di integrazione nei processi di autovalutazione: nei casi virtuosi analizzati, la presenza di stru-
menti condivisi e di una leadership consapevole costituisce il fattore discriminante, dimostrando che non 
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si tratta di risorse straordinarie, ma di competenze trasmissibili e diffondibili. Sul piano normativo e or-
ganizzativo, l’introduzione strutturale del RAV Infanzia nel triennio 2025-2028 rappresenta un’opportunità 
concreta per colmare il divario rilevato; perché produca un cambiamento reale, sarà però necessario ac-
compagnarla con percorsi formativi adeguati, supporti metodologici e un monitoraggio che vada oltre la 
semplice verifica della compilazione formale. 

La scuola dell’infanzia è il tempo in cui prendono forma la curiosità, la relazione, il linguaggio e il pen-
siero. I dati raccolti, pur nella loro criticità, restituiscono anche elementi di speranza: dove essa viene va-
lorizzata nei documenti di autovalutazione emerge un modello replicabile, fatto di strumenti condivisi, 
curricoli verticali, reti territoriali e leadership consapevole, che dimostra come il cambiamento sia possibile. 
Richiede però un impegno collettivo che coinvolga tutti i livelli del sistema scolastico e una visione edu-
cativa che riconosca il primo segmento come fondamento, e non anticamera, dell’intero percorso forma-
tivo. 
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Abstract 
 

The growing heterogeneity of contemporary classrooms requires a reconceptualization of the boundary 
between normality and special educational needs, recognizing it not as an objective reality but as the 
contingent outcome of pedagogical, organizational, and relational practices. The article conceptualizes 
the classroom as a space of margin negotiation and analyzes the role of teachers’ socio-emotional com-
petencies in managing differences. Particular attention is devoted to differentiated instructional prac-
tices and to the risks associated with an uncritical use of artificial intelligence in the processes of 
identifying needs. The contribution proposes an integrated model of inclusive professionalism 
grounded in socio-emotional competencies, pedagogical judgment, and the critical use of technolo-
gies. 
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La crescente eterogeneità delle classi contemporanee richiede di ripensare il confine tra normalità 
e bisogno educativo speciale, riconoscendolo non come dato oggettivo ma come esito di pratiche 
pedagogiche, organizzative e relazionali. L’articolo legge la classe come spazio di negoziazione 
del margine e analizza il ruolo delle competenze socio-emotive degli insegnanti nella gestione 
delle differenze. Particolare attenzione è dedicata alla didattica differenziata e ai rischi connessi 
a un uso acritico dell’intelligenza artificiale nei processi di identificazione dei bisogni. Il con-
tributo propone un modello integrato di professionalità inclusiva fondato su competenze socio-
emotive, giudizio pedagogico e uso critico delle tecnologie. 
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Introduction 
 

The identification and management of special educational needs does not constitute a technically neutral 
process: it is interwoven with institutional expectations, developmental models, and evaluative devices 
that orient, often implicitly, the way in which students’ differences are observed, interpreted, and named 
(Bourdieu, Passeron, 1970).  

The boundary between ordinary educational variability and needs requiring specific recognition, sup-
port, or accommodation is not a fixed datum, but the outcome of situated pedagogical, institutional, and 
relational practices. This issue belongs to a long-standing debate on classification, labelling, and the insti-
tutional construction of educational difference. The idea that categories of need are not neutral, but are 
shaped by social, professional, and organizational frameworks, has been widely discussed in sociology of 
education, special education, disability studies, and critical educational theory (Becker, 1963; Goffman, 
1963; Mercer, 1973; Tomlinson, 1982; Sleeter, 1986; Minow, 1990; Skrtic, 1991). 

The growing heterogeneity of contemporary classrooms is a further defining challenge for inclusive 
pedagogy. Present-day educational contexts are characterized by cognitive, linguistic, cultural, emotional, 
and social differences that make it increasingly difficult to classify student profiles into fixed or clear-cut 
categories (Mura, Bullegas, Mallus, 2023). 

The contribution of this article is therefore not to present the constructed nature of educational cate-
gories as a new problem, but to examine how this long-standing dilemma is reconfigured in classrooms 
increasingly shaped by socio-emotional expectations, documentation practices, and data-driven technolo-
gies. 

Within this framework, teaching professionalism assumes a decisive role. There is evidence that teachers’ 
socio-emotional competencies affect not only classroom climate and student well-being, but also the pro-
cesses through which needs are interpreted, discussed, and negotiated with students, families, colleagues, 
support teachers, and institutional actors (Domitrovich et al., 2017; Brandao De Souza, Jacomuzzi, 2025).  

The capacity to regulate one’s own emotions and to build relationships grounded in trust is a key pro-
fessional resource for reading differences without prematurely reducing them to deficit-oriented interpre-
tations (Jennings, Greenberg, 2009). 

These dynamics have a specific psychological and pedagogical structure. The teacher’s interpretive act 
- the moment in which a behaviour, a learning difficulty, or a relational pattern is read as a sign of need - 
is never a purely cognitive operation. It is shaped by the teacher’s own emotional states, implicit expecta-
tions, and professional frameworks, as well as by institutional pressures that demand standardized, docu-
mentable, and rapid responses to difference (Jennings, Greenberg, 2009; Bourdieu, Passeron, 1970). When 
a teacher is emotionally dysregulated, or operating under conditions of high organizational stress, the in-
terpretive space between “this student is experiencing difficulty” and “this student requires formal catego-
rization” may narrow too quickly. The relational and emotional quality of the teacher-student encounter 
is not a peripheral condition of inclusive education: it is a constitutive mechanism that determines, up-
stream of any formal procedure, whether difference is approached as a question to be understood or as a 
category to be assigned.  

This problem is amplified by the growing integration of artificial intelligence into educational contexts. 
Predictive systems operate on normative models built on population-level data, designed to detect deviation 
from expected trajectories. While teachers’ relational knowledge can sustain interpretive ambiguity over 
time, algorithmic systems may shorten this process by assigning categories, risk profiles, or recommenda-
tions. The issue, therefore, is not simply whether classifications are correct or incorrect, but under what 
conditions teachers and schools can keep interpretation open before difference is translated into a stable 
category. The following section introduces the notion of margin precisely to name this pedagogical thresh-
old: the space in which ambiguity is either sustained as a condition for understanding or closed through 
premature classification. 
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1. The margin as a pedagogical threshold: from classification to negotiated recognition 
 

1.1 Classification, labelling, and the historical construction of difference 
 

The critique of educational classification is not new. It belongs to a long intellectual tradition that has ex-
amined how categories of deviance, disability, difficulty, and need are socially produced, institutionally 
stabilized, and pedagogically consequential. Labelling theory showed that deviance is not an intrinsic prop-
erty of individuals, but the outcome of social processes through which certain behaviours or conditions 
are named and treated as problematic (Becker, 1963). Goffman’s analysis of stigma further clarified how 
social labels affect identity, interaction, and institutional positioning (Goffman, 1963). In the field of spe-
cial education, this debate was developed through sociological and critical analyses of educational cate-
gories. Mercer’s study of the labelling of intellectual disability showed how institutional agencies, including 
schools, contribute to defining who becomes identified through a category of deficit (Mercer, 1973). Tom-
linson interpreted special education as a social and organizational field, rather than as a neutral response 
to naturally given differences (Tomlinson, 1982). Sleeter’s historical analysis of learning disabilities demon-
strated how a specific special education category emerged within broader educational, political, and social 
conditions (Sleeter, 1986). Minow’s formulation of the “dilemma of difference” then made explicit the 
ambivalence of recognition: ignoring difference may deny support, while naming difference may produce 
stigma or exclusion (Minow, 1990). Skrtic’s critique of special education as a professional and organiza-
tional system further showed that categories of need are embedded in institutional arrangements that 
shape both access to support and forms of marginalisation (Skrtic, 1991). 

This article builds on that tradition rather than presenting the constructed nature of educational cat-
egories as a new problem. Its specific contribution lies in examining how this long-standing dilemma is 
reconfigured in contemporary classrooms, where teacher socio-emotional competencies, differentiated in-
struction, documentation practices, and data-driven technologies increasingly interact in the recognition 
of special educational needs. Against this background, understanding the margin as a pedagogical threshold 
rather than a residual space requires a shift in how inclusive pedagogy is framed. 

In common thinking, the margin is often interpreted as what lies outside the norm: a peripheral space, 
associated with difficulty, deviance, or lack. In this understanding, the school’s task becomes that of bring-
ing what is marginal back within parameters deemed adequate, through remediation, compensation, or 
adaptation.  

Contemporary inclusive pedagogy invites us, instead, to rethink the margin not as external to the ed-
ucational system, but as an internal point of tension at which normative categories are put to the test (Flo-
rian, 2015; Nilholm, 2021).  

In this sense, the margin can be understood as the point at which the limits of a category become visible 
and therefore contestable (Derrida, 1972). Transposed into educational terms, the distinction between 
ordinary educational variability and needs requiring specific support is not given once and for all, but 
emerges when interpretive categories are challenged by the encounter with the singular case. The margin 
thus has both a pedagogical and an analytical function. It does not simply indicate what falls outside ex-
pected patterns of participation or achievement; it makes visible the criteria through which those expec-
tations are constructed. In school contexts, this means that the margin is not simply where difference is 
placed, but where teachers are called to exercise an interpretive judgment rather than apply a pre-deter-
mined label.  

This reading converges with Bourdieu and Passeron’s (1970) analysis: the school system does not merely 
register pre-existing differences, but actively contributes to constructing the criteria through which com-
petence, adequacy, and legitimate development are recognised. The pupil who appears “normal” is therefore 
not simply identified, but produced through curricular practices, assessment devices, and institutional 
routines (Costa, Brandao De Souza, 2025). 

The category of special educational need is located precisely in this space. Far from being a neutral de-
scription of individual characteristics, it results from a complex interpretive process involving classroom 
observation, diagnostic tools, developmental models, institutional procedures, and available forms of sup-
port. 

As the literature on inclusion shows, labelling processes tend to reduce complexity by stabilizing profiles 
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that, in educational practice, remain dynamic and relational (Milani, Jacomuzzi, 2022). From this per-
spective, the margin becomes a pedagogical threshold: not the place where inclusion fails, but the point 
at which the boundary between ordinary educational variability and special education needs is negotiated, 
in the tension between recognizing the singularity of each student and responding to institutional pressures 
for classification and support.  

Adopting the margin as a pedagogical threshold therefore implies a redefinition of teaching profession-
alism. The teacher is not merely called upon to apply pre-defined categories, but to exercise situated in-
terpretive judgment, connecting theoretical knowledge, relational sensitivity, ethical responsibility and 
awareness of institutional consequences. This is the perspective of Ainscow and Booth (2011): inclusive 
education is an ongoing process of interrogating the cultures, policies, and practices that produce barriers 
to participation. The margin is a signal that the school’s interpretive frameworks require continuous revi-
sion. At stake, then, is not whether schools classify, but how they do so, through which actors and devices, 
and with what pedagogical consequences. This question becomes concrete in everyday instructional prac-
tice, where special educational needs are progressively recognized through classroom observation, student 
participation, family knowledge, collegial discussion, support services, and institutional documentation. 

 
 

2. The negotiated recognition of special educational needs in instructional practice 
 

2.1 Negotiation as a multi-actor process 
 

If the boundary between ordinary educational variability and special educational needs is constructed in 
everyday educational practice, the central question is not simply “who has a special educational need?”, 
but how a form of difficulty becomes recognized, discussed, documented, and translated into specific 
forms of support.  

Negotiation should not be understood as a metaphor for the teacher’s internal reflection. It is a multi-
actor process through which different forms of knowledge are brought into relation. Students participate 
in this process through their ways of engaging, withdrawing, resisting, asking for help, remaining silent, 
or responding to tasks. Families contribute biographical and contextual knowledge that may confirm, 
complicate, or challenge the school’s interpretation. Colleagues, support teachers, school leaders, and spe-
cialist services provide additional professional perspectives. Institutional documents do not merely record 
needs after they have been identified; they also shape how needs become visible, discussable, and actionable.  

This process is dialogical, but not symmetrical. The actors involved do not have the same authority, 
language, or institutional power. For this reason, the teacher’s role is not simply to apply criteria, but to 
mediate between everyday classroom observation and formal recognition. Negotiation does not mean de-
laying support. It means ensuring that support is grounded in a sufficiently rich and revisable understand-
ing of the student’s situation. 

The attribution of a need does not precede instructional action. It emerges through the interpretive 
judgments that teachers formulate in daily practice and through the ways in which those judgments are 
discussed, shared, contested, and formalized within the school community. 

Such judgments are mediated by institutional devices - individualized education plans, personalization 
tools, and diagnostic categories, collegial meetings, support procedures, and available resources - that 
orient the reading of differences and contribute to making them visible (Bourdieu & Passeron, 1970). 
These tools are not neutral; they reflect specific visions of learning, development, participation and support. 
In school practice, this negotiation takes shape through documentation procedures, individualized plan-
ning, classroom observation, collegial discussion, family-school dialogue, and the daily interpretive deci-
sions through which teachers read student behaviour within a specific relational and institutional context. 
The recognition of need is therefore a situated and negotiated process, constructed in the interaction be-
tween instructional observation, professional expectations, student responses, family knowledge, collegial 
interpretation, organizational constraints, and available support. 

Such devices should support shared professional judgment rather than substitute it. Otherwise, they 
may anticipate labelling processes and reduce educational complexity to rigid categories (Costa, 2023). 
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In the Italian context, planning devices such as the PEI1 and collegial bodies such as the GLO2 may be in-
terpreted not only as administrative requirements, but also as institutional arenas in which different in-
terpretations of need are compared, formalized, and periodically revised. 

Within this framework, differentiated instruction represents a first ordinary response to classroom vari-
ability. It should not be understood as a set of compensatory measures reserved for formally identified 
students, but as an ordinary mode of instructional design that starts from heterogeneity as the normal 
condition of any classroom (Tomlinson, 2014). Differentiation operates at the level of content, process, 
product, and learning environment, calibrating tasks to students’ readiness, interests, and learning profiles 
without fixing those profiles too quickly. In this sense, differentiated instruction occupies an intermediate 
space between ordinary educational variability and the recognition of needs requiring specific accommo-
dations. It allows teachers to observe how students respond to varied forms of access, participation, scaf-
folding, and assessment before moving toward more formalized categorization. 

A key inclusive strength of differentiated instruction is its capacity to allow teachers and school teams 
to respond to variation without fixing students too quickly within stable categories. It does not simply 
adapt teaching to difference; rather, it creates conditions for interpreting that difference pedagogically and 
for discussing whether further forms of recognition or support are required. 

The quality of this process depends not only on instructional design, but also on the socio-emotional 
competencies that enable teachers to regulate their own responses, listen to different actors, and sustain 
uncertainty long enough for a richer and more contextualized interpretation of students’ needs to emerge. 

 
 

3. Teachers’ Socio-Emotional Competencies and Interpretive Judgment 
 

Socio-emotional competencies represent a central dimension of teaching professionalism in inclusive ed-
ucation, particularly when teachers are required to interpret students’ difficulties before they become 
formal categories. Following Salovey and Mayer (1990) and Goleman (1995, 2001), these competencies 
can be understood as the capacity to perceive, understand, and regulate emotions in ways that are relevant 
to professional and educational contexts. Jennings and Greenberg (2009) operationalize them in their 
Prosocial Classroom model across four domains: teachers’ socio-emotional competence, teacher-student 
relationship quality, classroom climate, and social-emotional learning implementation. The value of this 
model for the present argument lies in the fact that it connects teachers’ emotional regulation with rela-
tional quality and classroom processes, rather than treating socio-emotional competence as an individual 
trait alone. 

The first domain is particularly relevant for the others: a teacher who struggles to regulate their own 
emotional responses may find it more difficult to construct the relational conditions that support learning 
and participation for all. In inclusive settings, emotional fatigue and burnout may reduce teachers’ em-
pathic availability and underline the need for structured professional support (Mura et al., 2023). 

In school contexts, the CASEL (2023) framework identifies four interconnected competence domains 
– self-awareness, self-management, social awareness, and relationship skills – applicable to both student 
development and teacher training (Nielsen et al., 2019). 

The link between teachers’ socio-emotional competencies and the identification of special educational 
needs should be formulated with caution. Existing research does not yet provide conclusive evidence that 
emotionally competent teachers label students less frequently or less prematurely. However, different 
strands of literature support the plausibility of this relationship. Research on teacher-student relationships, 
teacher stress, emotional regulation, and inclusive education suggests that teachers’ affective and relational 
capacities influence how behavioural and learning difficulties are perceived, interpreted, and addressed. 

1 PEI (Piano Educativo Individualizzato-Individualized Educational Plan) is the statutory planning document used in the 
Italian school system to define educational objectives, support measures, and accommodations for students with disabilities, 
developed through a collaborative process involving teachers, families, and specialist services.

2 GLO (Gruppo di Lavoro Operativo per l’Inclusione-Operational Working Group for Inclusion) is the multidisciplinary 
team responsible for discussing, developing, monitoring, and revising the PEI, bringing together teachers, families, school 
leaders, and external professionals
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The point, therefore, is not to claim a direct anti-labelling effect, but to understand socio-emotional com-
petencies as professional resources that help sustain interpretive openness before difficulties are translated 
into stable categories. 

In the context of the inclusive school, these competencies are particularly relevant at different moments 
of the pedagogical encounter. Emotional self-awareness helps teachers distinguish their own affective re-
actions from the student’s behaviour. Consider a teacher who finds a student’s persistent silence in group 
activities frustrating. Without self-awareness, that frustration may become the lens through which silence 
is read as opposition, withdrawal, or lack of competence. Yet the same behaviour may also reflect anxiety, 
cultural norms of participation, linguistic insecurity, or a different processing style. Without this capacity 
to pause and examine one’s own response, frustration or anxiety may be projected onto the student and 
interpreted as signs of pathology or deficit. Emotional regulation helps preserve the cognitive space needed 
for pedagogical reflection, especially when institutional pressures encourage rapid and documentable re-
sponses (Nielsen et al., 2019). Professional empathy, understood as the trained capacity to consider the 
perspective of the other, helps teachers recognize that similar signals, such as withdrawal, agitation, or re-
fusal to engage, may have different meanings depending on the student’s history and context. Relational 
skills extend interpretive work beyond the dyadic teacher-student relationship. Collaboration with families, 
support teachers, colleagues, and specialist services is necessary for developing a shared and revisable un-
derstanding of need, rather than a unilateral institutional diagnosis (Milani, Jacomuzzi, 2022). 

Empirical evidence supports the broader relevance of these competencies, although the specific rela-
tionship between socio-emotional competence and SEN identification requires further research. A sys-
tematic review by Brandao De Souza and Jacomuzzi (2025), based on 21 studies across 14 countries, 
documented a moderate but significant association between teachers’ emotional intelligence and student 
outcomes, a pattern consistent with the mechanisms described in the Prosocial Classroom model (Jennings, 
Greenberg, 2009). The most robust effects concern motivation (Rahman et al., 2024) and academic sat-
isfaction (Tacca Huamán et al., 2020). These findings do not prove that socio-emotionally competent 
teachers avoid reductive labelling. They do, however, support the broader argument that teachers’ emo-
tional regulation, empathy, and relational capacities contribute to the conditions under which students’ 
difficulties can be interpreted contextually. These competencies are therefore not peripheral to inclusive 
practice. Rather, they help sustain the relational and interpretive conditions under which reductive labelling 
may be questioned, delayed, or revised. 

The question, then, is how these interpretive conditions can be preserved in educational environments 
increasingly shaped by data, prediction, and accelerated decision-making. 

 
 

4. Artificial Intelligence, learning analytics, and the risk of premature classification 
 

The progressive introduction of artificial intelligence, learning analytics, and data-driven platforms in ed-
ucational contexts is transforming processes of observation, monitoring, personalization, and identification 
of students’ needs. Adaptive platforms, learning analytics dashboards, early-warning systems, and intelligent 
tutoring systems can make patterns of performance, engagement, response time, and risk more visible to 
teachers and school institutions.  

However, these systems operate through models constructed from historical and behavioural data, and 
they inevitably reflect assumptions about learning progression, participation, performance, and risk. The 
risk is not only classification error, but the possibility that educational complexity is translated too quickly 
into operational indicators, risk profiles, or recommended interventions (Floridi, 2022).  

 
 

4.1 From educational data to pedagogical meaning 
 

The educational issue is not AI in general, but the institutional use of data-driven systems in processes of 
observation, prediction, personalization, and support to decision. These systems may help teachers notice 
patterns that would otherwise remain less visible. At the same time, the pedagogical meaning of such pat-
terns depends on contextual information that the system may not capture: the student’s linguistic history, 
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emotional state, family situation, peer relationships, previous experiences of failure, or relationship with 
the teacher. Learning analytics, therefore, should not be understood simply as a technical instrument for 
making learning visible. It is also a form of mediation that selects which dimensions of learning become 
measurable, comparable, and actionable. This is why the question of AI in inclusive education is not only 
whether a prediction is accurate, but how the prediction enters professional judgment, institutional doc-
umentation, and decisions concerning recognition, support, or accommodation. 

The issue is structural, not merely technical. It concerns the relationship between data, interpretation, 
and pedagogical authority. Adaptive learning platforms infer a student’s “learning profile” from patterns 
such as response times, error rates, task progression, and engagement metrics. These indicators can be use-
ful, but they do not automatically capture the relational and biographical context that gives those patterns 
pedagogical meaning. A student who consistently answers late during a mathematics activity may be pro-
cessing the task carefully, fearing public error, or still translating the instruction internally. In data terms, 
these situations may look similar. Pedagogically, they require different responses. A latency pattern can 
therefore become meaningful only when it is interpreted in relation to the student’s history, classroom 
participation, emotional state, and learning context. This does not mean that all algorithmic systems are 
pedagogically reductive. Well-designed learning analytics may include uncertainty estimates, fairness 
checks, interpretable models, and forms of teacher control.  

Research on teacher-AI complementarity shows that data-driven tools can be designed to support teach-
ers’ situated judgment rather than replace it. The risk, therefore, is not purely technical. It is pedagogical 
and institutional. It concerns how data are interpreted, who has authority to contest them, how uncertainty 
is communicated, and whether teachers have enough time and professional space to compare algorithmic 
outputs with relational knowledge. 

As Palmquist, Sigurdardottir, and Myhre (2025) show, the integration of socio-emotional competencies 
into AI literacy for education still lacks shared pedagogical frameworks. This gap matters because inclusive 
education requires more than technical competence: it requires the capacity to connect algorithmic outputs 
with relational, emotional, and contextual knowledge.  

 
 

4.2 Predictive systems and risk categories 
 

Early-warning systems provide a useful example of how educational data may translate complex student 
trajectories into operational risk categories. Although such systems do not necessarily concern special ed-
ucational needs directly, they illustrate how predictions can enter school decision-making and shape in-
stitutional attention. A student may become visible to the institution through a score, a colour code, or a 
risk label before a sufficiently rich pedagogical interpretation has taken place. The problem is not only 
whether the prediction is accurate. It is also how the prediction shapes expectations, allocates attention, 
and influences subsequent decisions. The Wisconsin Dropout Early Warning System (DEWS) offers a 
documented example of this dynamic. Developed as a statewide predictive model, DEWS was designed 
to estimate the risk that students in grades six to nine would not complete high school. Although it does 
not concern special educational needs directly, it is relevant here because it shows how educational trajec-
tories can be translated into risk categories that become available to schools for decision-making. The case 
illustrates a broader issue for inclusive education: once a predictive label enters institutional practice, it 
may orient attention and intervention before teachers have developed a sufficiently contextual under-
standing of the student’s situation. For this reason, predictive outputs should be treated as signals requiring 
pedagogical interpretation, rather than as classifications that directly determine educational action. 

These risks are particularly significant in primary and lower-secondary education, where students’ cog-
nitive, emotional, and relational profiles are still developing and may change over time. When a student 
deviates from a predicted learning curve, the system may flag an anomaly. Yet the same deviation may re-
flect a developmental transition, a temporary emotional difficulty, a linguistic barrier, or a relational issue 
that the available data do not fully capture.  

The pedagogical risk is not simply misclassification, but premature closure of interpretation: the student 
may be assigned a category before the educational relationship has had enough time to understand what 
the difficulty means in context.  
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Integrating intelligent technologies into educational environments therefore requires more than tech-
nical literacy. It requires a professional culture in which teachers are not positioned as validators of algo-
rithmic outputs, but as interpretive agents whose relational and socio-emotional knowledge remains a 
necessary professional resource (Costa, 2023).  

From a governance perspective, these concerns are consistent with recent regulatory and policy debates. 
The European AI Act identifies certain AI systems used in education and vocational training as high-risk 
when they may affect access, assessment, or educational and professional trajectories. UNESCO has sim-
ilarly emphasized the need for regulation, institutional policies, and human capacity-building to ensure a 
human-centred approach to AI in education. For inclusive education, this means that algorithmic outputs 
should be treated as hypotheses requiring professional interpretation, not as diagnostic conclusions. 

This is not merely a pedagogical concern. When algorithmic systems inform decisions about educational 
support, the question of who retains interpretive authority over a student’s educational trajectory becomes 
pedagogically and politically significant. The risk is not only misclassification. It is also the gradual transfer 
of interpretive responsibility from teachers and educational communities to systems that operate mainly 
through patterns, indicators, and predictions. 

If this transfer becomes routine, teachers may have less space to contest or reinterpret algorithmic out-
puts. The point, then, is not to reject AI in education, but to ensure that data inform pedagogical judgment 
without replacing it. In inclusive education, algorithmic outputs should be treated as hypotheses to be in-
terpreted, not as conclusions to be applied (Floridi, 2022; Brandao De Souza, 2022).  

 
 

5. Toward an Integrated model of inclusive professionalism: socio-emotional discernment, negotiated 
recognition, and critical ai literacy 
 

The discussion developed so far points to a central conclusion: the challenges of inclusive education today 
cannot be addressed through any single dimension of teacher preparation, whether relational, instructional, 
institutional or technological. Inclusion cannot be understood as a set of compensatory practices applied 
after formal identification. It should be understood as a continuous pedagogical orientation that shapes 
how teachers and school communities read, discuss, interpret, and respond to the full range of differences 
present in any classroom. This is consistent with Norwich’s “dilemma of difference” (2008): the tension 
between recognizing specific needs, which may require adapted provision, and avoiding the stigmatization 
that formal categorization can produce. An integrated model of inclusive professionalism should therefore 
be built at this intersection. In the present article, this model is organized around four interdependent di-
mensions: socio-emotional discernment, negotiated recognition, differentiated instructional design, and 
critical AI literacy. 

The first dimension is socio-emotional discernment. This refers to the teacher’s capacity to recognize 
how emotions, expectations, stress, and relational histories shape the interpretation of students’ behaviour 
and learning difficulties. Socio-emotional discernment does not eliminate the risk of labelling, but it helps 
keep open the interpretive space between difficulty and category. In line with the Prosocial Classroom 
model (Jennings, Greenberg, 2009), these competencies should not be understood as personality traits, 
but as professionally cultivable capacities that require training, reflective practice, and institutional support. 
In inclusive classrooms, these competencies support the interpretive conditions that make differentiation 
responsive.  

A teacher who struggles to regulate emotional responses, or who has difficulty reading behaviour con-
textually, may find it harder to implement differentiation strategies in a genuinely pedagogical way. 

The second dimension is negotiated recognition. As argued above, special educational needs are not 
simply detected by the teacher; they are progressively recognized through classroom observation, student 
participation, family knowledge, collegial discussion, support services, and institutional documentation. 
This dimension prevents need from being reduced to an individual attribute. It situates recognition within 
a relational and institutional process in which interpretations can be shared, questioned, and revised. 

The third dimension is differentiated instructional design. Differentiated instruction should not be 
understood as an episodic adaptation for formally identified students, but as an ordinary mode of instruc-
tional design that starts from classroom heterogeneity (Tomlinson, 2014). It allows teachers and school 
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teams to respond to variation before every difficulty is translated into a formal category. In this sense, dif-
ferentiation is not only a teaching strategy; it is also a way of producing pedagogical knowledge about 
how students respond to different forms of access, scaffolding, participation, and assessment.  

The fourth dimension is critical AI literacy. AI tools, learning analytics, and predictive systems may 
support the identification of learning patterns, but their outputs should be treated as hypotheses requiring 
pedagogical interpretation, not as conclusions to be applied. Critical AI literacy therefore includes the ca-
pacity to understand what data-driven systems can and cannot know about students, to question the as-
sumptions embedded in predictive models, and to preserve human responsibility in decisions concerning 
support and accommodation (Palmquist et al., 2025). 

The integration of these four dimensions does not produce a static model or a procedural sequence. It 
defines a set of professional and institutional conditions that make pedagogical judgment possible in sit-
uations of uncertainty.  

The question is not only whether individual teachers possess these competencies, but whether schools 
are organized in ways that allow them to operate: whether there is time for observation, space for collegial 
interpretation, access to support, and a professional culture that treats ambiguity as a condition for un-
derstanding rather than as a sign of institutional failure.   

Professionalism in inclusive education is therefore not reducible to individual attributes alone. It is 
shaped through relationships, institutional structures, professional cultures, and the norms through which 
difference is interpreted and acted upon (Ainscow, Booth, 2011; Nussbaum, 2012). 

The originality of this model lies in the connection among these dimensions. Socio-emotional discern-
ment sustains the quality of interpretation; negotiated recognition prevents need from being reduced to 
an individual attribute; differentiated instructional design creates opportunities to respond to variation 
before formal categorization; critical AI literacy ensures that data-driven tools remain subordinate to ped-
agogical judgment. Together, these dimensions define inclusive professionalism as the capacity to act re-
sponsibly in the space between uncertainty and formalization. 

 
 

6. Conclusions 
 

The boundary between ordinary educational variability and special educational needs is neither objective 
nor stable, but emerges through interpretive processes embedded in everyday educational practices. From 
this perspective, the recognition of needs does not concern only the application of diagnostic or admin-
istrative categories. It implies a pedagogical responsibility exercised through the capacity to read students’ 
difficulties in relation to classroom participation, relational histories, institutional procedures, and available 
forms of support. Teachers’ socio-emotional competencies emerge as a central dimension of this process. 
They do not guarantee the avoidance of labelling, but they support the professional conditions through 
which teachers can keep open the space between difficulty and category, sustaining inclusive practices 
grounded in relationship and contextual understanding. The article has therefore not treated the critique 
of classification as a new discovery. Rather, it has situated this critique within a longer debate on labelling, 
stigma, institutional categories, and the dilemma of difference. Its specific contribution lies in showing 
how this long-standing problem is reconfigured in contemporary inclusive classrooms, where socio-emo-
tional competencies, differentiated instruction, institutional documentation, and data-driven technologies 
increasingly interact in the recognition of special educational needs. The implications concern, in the first 
place, teacher education. Developing the competencies described here requires structured formats of pro-
fessional learning. Approaches such as mindfulness-based stress reduction for educators, video-based re-
flection on classroom interactions, and supervision models inspired by relational pedagogy may support 
the development of regulatory, empathic, and interpretive capacities relevant to inclusive teaching (Jen-
nings, Greenberg, 2009; Domitrovich et al., 2017). Continuing professional development should also in-
clude the critical analysis of technological tools, equipping teachers to read algorithmic outputs as 
hypotheses to be examined in relation to pedagogical and relational knowledge, not as diagnostic conclu-
sions. In the second place, the implications concern educational policy. The governance of AI in schools 
requires explicit regulatory and professional frameworks defining how algorithmic outputs may be used, 
reviewed, contested, and integrated into educational decision-making. This is particularly important when 
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data-driven systems inform decisions about support, accommodation, or educational trajectories, because 
such decisions require contextual interpretation and human responsibility (Floridi, 2022; Palmquist et 
al., 2025). Recent regulatory and policy frameworks, such as the European AI Act and UNESCO guidance 
on AI in education, reinforce this point: educational technologies should be governed in ways that preserve 
human oversight, transparency, and professional responsibility. An inclusive school is not one that elimi-
nates difference, but one that has the pedagogical, institutional, and ethical capacity to interpret difference 
without reducing it too quickly to deficit. In this perspective, the teacher is not a mere validator of cate-
gories or algorithmic outputs, but a professional agent whose relational knowledge, socio-emotional com-
petence, and pedagogical judgment remain central to inclusive education. 
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Abstract 
 

This article examines the condition of marginal childhood between the nineteenth and twentieth centuries as 
a historical-critical problem, through a comparison of the theoretical models and pedagogical practices developed 
by Francesco Paoli, Antonio Gonnelli-Cioni, and Maria Montessori. The historical reconstruction of the methods 
they adopted aims to highlight how the work carried out in these marginal contexts contributed to challenging 
the criteria and boundaries of educability. It is precisely at the margins that some of the fundamental themes 
and tensions of modern education – care and assistance, inclusion and segregation, freedom and obedience – 
intertwined and at times came into conflict. From this perspective, the institutionalization of childhood does 
not appear as a residual space, but as a privileged site of experimentation and transformation, capable of in-
fluencing the broader social order. 

 
Keywords 

Education, child institutionalization, Francesco Paoli, Antonio Gonnelli-Cioni, Maria Montessori 
 

Il contributo analizza la condizione dell’infanzia marginale tra Otto e Novecento come problema storico-
critico, attraverso il confronto tra i modelli teorici e le pratiche pedagogiche promossi da Francesco Paoli, 
Antonio Gonnelli-Cioni e Maria Montessori. La ricostruzione storica dei differenti metodi educativi in-
tende mettere in rilievo come il lavoro svolto in questi contesti marginali abbia contribuito alla messa in 
discussione dei criteri e dei confini dell’educabilità. È proprio in questo spazio del margine che temi e 
tensioni dell’educazione moderna – cura e assistenza, inclusione e segregazione, libertà e obbedienza – si 
sono intrecciati e talora scontrati fortemente. In questa prospettiva, l’istituzionalizzazione infantile non 
appare come uno spazio residuale, ma come un terreno privilegiato di sperimentazione e trasformazione, 
capace di influenzare il più ampio assetto sociale. 
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1. All’origine della frenastenia: l’infanzia «anormale» nell’Italia del secondo Ottocento 
 

Nella seconda metà dell’Ottocento, i processi di trasformazione economica e urbanistica connessi all’af-
fermazione della società industriale in Italia determinarono l’emergere di nuove forme di povertà e mar-
ginalità, che investirono in modo particolarmente incisivo la popolazione infantile. All’interno di questo 
quadro di subalternità e vulnerabilità socio-economica, la costruzione della categoria dell’infanzia «anor-
male» si delineò quale esito di un processo complesso e non lineare, segnato dal confronto – e talora dal-
l’aperto scontro – di orientamenti divergenti, che, di fatto, contribuirono alla ridefinizione dei criteri, dei 
metodi e dei confini dell’educabilità. 

Contestualmente al processo di unificazione dell’Italia, complice l’elevato tasso di mortalità infantile, 
si assistette a una progressiva ridefinizione dello statuto dell’infanzia, cui venne riconosciuta un’inedita 
importanza sul piano pedagogico, politico e sociale. Il bambino cominciò ad essere posto al centro del-
l’indagine scientifica – sia in quanto oggetto di conoscenza, sia in quanto soggetto di intervento – e divenne 
un terreno privilegiato per la critica e la ridefinizione dell’ordine sociale. Da questo punto di vista, osservare 
l’infanzia significava mettere in luce l’inadeguatezza delle condizioni di crescita del fanciullo, nella maggior 
parte dei casi segnate da precarietà economica, scarsa igiene e deprivazione culturale1. 

In questo contesto la condizione della cosiddetta infanzia «anormale» appariva ulteriormente aggravata2. 
Gli studi del medico e senatore Andrea Verga3 evidenziarono una stretta correlazione tra le alterazioni 
dello sviluppo psico-fisico infantile e le condizioni di vita del soggetto. Emblematico, in tal senso, risultava 
il confronto istituito tra le valli valdostane di Gressonet e Challant, promosso dalla Commissione Sarda 
nell’ambito degli studi sul cretinismo (si veda Commissione Sarda, 1848). A fronte di caratteristiche am-
bientali analoghe – in termini di conformazione geografica, prossimità al Monte Rosa e qualità delle risorse 
naturali – Verga rilevava infatti una significativa divergenza nelle condizioni socio-economiche delle ri-
spettive popolazioni. E denunciava:  

 
La Valle di Gressonet conta una popolazione industre che ha cura della sua prole, che, senza essere in-
temperante, si nutre bene ed abita case polite, illuminate da larghe finestre e con pavimenti di legno 
al piano terreno, e questa non conosce il cretinismo; là dove la Valle di Challant è abitata da gente po-
vera con abituatezze sudice e senza attività industriale e commerciale, e questa è piena di gozzuti e di 
cretini (Verga, 1856, p. 22). 

 
Tra le cause della manifestazione del cretinismo, il padre della psichiatria italiana individuava in parti-

colare la miseria, la «selvatichezza» e l’aria viziata: indice del ruolo decisivo che le condizioni di vita e di 
crescita rivestivano nello sviluppo psico-fisico del soggetto. Congiuntamente all’ereditarietà, allo stato di 
salute dei genitori al momento del concepimento e allo stile di vita della madre durante la gravidanza, in-
fatti, Verga riteneva che l’ambiente di formazione del fanciullo rivestisse un ruolo fondamentale nella de-
finizione delle traiettorie evolutive individuali. Nel distinguere tra «cretini», «semi-cretini» e «cretinosi», 
inoltre, sottolineava chiaramente come questi ultimi costituissero un pericolo per la «specie umana», per 
via della loro significativa presenza e della facilità di trasmissione ereditaria. Una prospettiva alla luce della 
quale evidenziava la necessità di un intervento governativo che si concretizzasse in una confacente «edu-
cazione redentrice», al fine di arginare il problema di una «degenerazione» collettiva.  

È proprio allo psichiatra e senatore italiano, peraltro, che si deve, nel 1877, l’introduzione del termine 
«frenastenia», a indicare un tipo di insufficienza mentale caratterizzata da una debolezza o da un sottosvi-
luppo intellettivo, da idee scarne e lacunose e da una tendenza al difetto più che all’eccesso. Lungi dall’essere 
di competenza del medico, il frenastenico rientrava, secondo Verga, nella competenza del filosofo o del 
naturalista: in quanto non malato, non era suscettibile di una completa guarigione, bensì di una riabilita-
zione educativa perseguibile in appositi stabilimenti speciali (cfr. Verga, 1897, pp. 3-4).  

1 Per un’analisi della condizione infantile in Italia nel secondo Ottocento si vedano, tra i numerosi studi, Alatri, 2013; Cambi, 
Ulivieri, 1988. 

2 Cfr. Babini, 1996; Guarnieri, 2006.  
3 Per un profilo biografico di Verga e un approfondimento critico del suo ruolo nel panorama psichiatrico italiano di fine 

Ottocento si rinvia a De Bernardi, De Peri, Panzeri 1980; Zago, Randazzo, 2006. 
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Tale chiarezza definitoria non si tradusse, tuttavia, in un consenso sulle pratiche educative: il lavoro 
con l’infanzia marginale procedette infatti non linearmente, ma per stratificazione di approcci e discorsi 
tra loro in parte incompatibili. In questa cornice scientificamente eterogenea, l’analisi di tre esperienze 
pedagogiche particolarmente significative – come quelle di Francesco Paoli, Antonio Gonnelli-Cioni e 
della prima Montessori – intende restituire, nella loro irriducibile complessità, le tensioni che animarono 
l’agire educativo italiano di fine Ottocento.  

 
 

2. Paoli, Cioni, Montessori: tre modelli educativi per l’infanzia marginale 
 

La costruzione del nuovo Asilo “Rosmini” a Rovereto, nel Tirolo italiano amministrato dall’Impero asbur-
gico, venne progettata e deliberata, tra il marzo 1871 e il maggio 1872, per volere di Francesco Paoli 
(1808-1891), già segretario di Antonio Rosmini ed erede delle sue proprietà in terra trentina4, entro un 
terreno da lui appositamente donato a tal fine, con il sostegno economico della Congregazione di Carità 
e di innumerevoli benefattori privati (cfr. Marangon, 2020, p. 261; Bonafede, 2020, p. 273; Madeddu, 
2020, pp. 265-270). L’edificio, disegnato dal «sig. Didioni Milanese» venne eretto su un suolo di 517 
metri quadri per un totale di due piani d’altezza e di un piano interrato (cfr. Paoli, 1874, p. 305).  

L’arredo era semplice, possibilmente elegante, e comprendeva numerose tavole e quadri appesi alle pa-
reti, a raffigurare elementi d’arte, di storia e di natura. I banchi e i cappellinai – «di forma molto svelta e 
leggera» – testimoniavano un ambiente costruito in larga parte a misura di bambino, in funzione della 
sua piena educazione. 

Quest’ultima, secondo il Paoli, doveva procedere gradualmente, attraverso i processi analitico-sintetici 
ampiamente descritti da Rosmini. In un’educazione che volesse dirsi completa, un ruolo di rilievo era oc-
cupato dall’educazione dei sensi, per lo sviluppo della quale la presenza di un ambiente bello, arieggiato e 
luminoso era fondamentale (cfr. Marangon, 2022, pp. 121-123). Una certa importanza era accordata 
anche all’esterno dell’edificio, la cui architettura armonica e semplice si innestava in un ameno giardinetto, 
«scompartito a viali ed aiuole verdeggianti, fiorite, e munite di frutta, e casetti a custodia degli uccelli, e 
altri minuti animali, e a uso di bagnature» (Paoli, 1874, p. 306). Lo spazio verde, pertanto, non assolveva 
una funzione meramente ricreativa, ma si integrava organicamente nella progettazione di una ricca e com-
plessa esperienza educativa.  

L’ambiente costruito si rivelava così non soltanto un supporto all’apprendimento, ma un dispositivo di 
formazione integrale della persona, in cui la bellezza dello spazio assumeva una funzione esplicita nei con-
fronti delle classi sociali più disagiate: «passando dai loro abituri a questo palazzo e giardino», «i bambini 
del povero popolo di Rovereto» potevano riconsolarsi, muoversi in luoghi lieti, dedicarsi a «giocondi sol-
lazzi» e aprire i loro occhi a «splendide visioni». «Il loro senso estetico» poteva dunque svilupparsi e pro-
pagarsi soavemente, «e con esso anche il senso morale della gratitudine verso le persone, che li curano, e 
che procacciarono loro tanti vantaggi» (Paoli, 1874, p. 306).  

Il nesso tra spazio fisico e sviluppo integrale della persona si inscriveva entro un più ampio progetto 
educativo che, sulla scorta della teorizzazione rosminiana, si articolava in tre piani progressivi e tra loro 
interdipendenti: l’educazione delle potenze sentimentali, l’educazione intellettuale e quella delle potenze 
morali. In quest’ottica tutte le facoltà dell’allievo dovevano essere eccitate ed esercitate armonicamente e 
con opportuni stimoli.  

Di particolare interesse risulta la conclusione della sua operetta Il Cono pedagogico per l’Asilo d’Infanzia 
di Rovereto (1874), che rivela l’importanza attribuita alle madri «della nostra città, d’Italia, e del mondo 
tutto», esortate a meditare e promuovere i principi esposti, affinché «la patria, la nazione, l’umanità gran-
deggino di quella eccellenza, a cui la natura e la grazia di Dio àlle ordinata» (p. 354). 

I dettami dell’impostazione educativa promossa dal Paoli permettono un proficuo confronto con l’ope-
rato di Antonio Gonnelli-Cioni (1854-1912) e di Maria Montessori (1870-1952). Pur operando su terreni 
differenti – Paoli con i fanciulli “normodotati” di povera condizione, Cioni e Montessori nell’educazione 

4 Per un profilo più approfondito della figura di Francesco Paoli si veda Marrone, 2016, pp. 70-88.

142

Arianna Zaniolo  
EDUCARE AI MARGINI: L’INFANZIA ISTITUZIONALIZZATA IN ITALIA TRA OTTO E NOVECENTO

Studium Educationis | XXVII - 1 - June 2026 | pp. 140-147 | ISSN 2035-844X



dei frenastenici – si ritiene che i tre autori possano essere posti in un dialogo costruttivo, volto ad eviden-
ziarne non solo le divergenze, ma anche i non pochi elementi comuni.  

Anche nell’intento pedagogico di Gonnelli-Cioni, infatti, si ritrova una particolare attenzione nei con-
fronti dell’infanzia marginale, che si realizzò nell’apertura del Primo Istituto Italiano dei frenastenici5. A 
partire dalla seconda metà degli anni Ottanta dell’Ottocento, dopo un iniziale impegno nell’educazione 
dei sordomuti6, Cioni – ancora ignaro della tradizione sviluppatasi all’estero attorno al tema della cura 
dell’insufficienza mentale – orientò i propri interessi verso lo studio della frenastenia. In questa cornice 
biografica e teorica iniziò a sostenere la necessità di un intervento statale organico, che gestisse il problema 
della «degenerazione» attuando misure compensative di rieducazione e reinserimento dell’individuo in so-
cietà. Sosteneva infatti in proposito, all’altezza del 1888:  

 
Nonostante lo spreco che si va facendo della parola beneficenza [...], nonostante i discorsi degli ono-
revoli e le risposte piene di promesse de’ governanti, ben poco si pensa a coloro che più hanno bisogno. 
E ben a ragione mi occorre di ripetere la interrogazione che in altro tempo tale stato di cose che si 
mantiene ora quasi invariato suggerì spontanea e giustissima al professor Fornari sulla fine di un suo 
aureo libretto:  
O che la legge soccorrerà sempre ai cittadini in ragione inversa dei loro bisogni? (pp. 6-7) 

 
Inaugurato nel 1889 a Chiavari, in Liguria, e due anni dopo trasferito a Vercurago, in prossimità di 

Calolzio (allora provincia di BG), il Primo Istituto d’Idioti d’Italia si configurò come il primo sistematico 
tentativo nel contesto nazionale di un intervento educativo strutturale, finalizzato alla riabilitazione dei 
fanciulli frenastenici.  

La difficile reperibilità e la frammentarietà della documentazione relativa al percorso professionale di 
Gonnelli-Cioni consentono una precisa ricostruzione della sola sede lombarda dell’istituto. Ciò nondi-
meno, proprio la configurazione interna di tale edificio offre elementi di rilievo per una riflessione sugli 
orientamenti pedagogici che ne caratterizzarono l’impianto educativo. Dal testo miscellaneo Dopo dieci 
anni. Monografia del Primo Istituto italiano dei Frenastenici, in particolare, emerge come Cioni fosse af-
fiancato, nell’esercizio della propria attività, dalla moglie e dalla figlia Emma, che non si limitavano a svol-
gere un ruolo educativo e assistenziale, ma risiedevano stabilmente tra gli ambienti di pertinenza 
dell’istituto. Una circostanza che evidenzia come il progetto educativo intendesse riservare ai fanciulli un 
trattamento famigliare, «onde alle deboli menti degli alunni si offrisse l’opportunità di esercitarsi nelle 
virtù domestiche» (Gonnelli-Cioni, 1891, p. 36). Le condizioni sanitarie della struttura, infatti, docu-
mentate con puntualità dal professor Scipione Marzocchi, consulente dell’istituto e direttore del manico-
mio provinciale di Bergamo, sottolineano come «l’igiene fosse ottima, buono ed abbondante il trattamento 
dietetico, amorosa e famigliare l’assistenza» (Marzocchi, 1899, p. 11).  

Da quanto riferito nel resoconto, si apprende che il fabbricato e l’arredamento subirono, nel tempo, 
parecchie migliorie, a riprova sia del carattere sperimentale e in continua evoluzione dell’operato del Gon-
nelli sia del grande investimento personale ed economico del fondatore. La scuola era infatti caratterizzata 
da ambienti ampi, luminosi e ben areati e i bambini, puliti e ben vestiti, erano sottoposti a lavaggi frequenti 
e abbondanti. Nel corso dell’opera educativa svoltasi a Vercurago, peraltro, vennero introdotti nuovi ap-
parecchi e attrezzi per la ginnastica e sostituiti i vecchi letti ad elastico con quelli «igienici e pulitissimi a 
rete metallica». Inoltre, si registrava la presenza di un «campicello sperimentale dove i ragazzi, oltreché ac-
quistare elementari cognizioni ed idee sulla orticultura e floricultura, si addestravano nel lavoro della terra 
con vantaggio della nutrizione e della educazione del loro sistema muscolare» (Marzocchi, 1899, p. 12).  

Ciononostante, la struttura era divisa in due sezioni – una riservata agli «agiati», l’altra ai «comuni» – 
ciascuna di esse suddivisa tra «grandi» e «piccoli»: una partizione che riproduceva e legittimava, nella 
propria stessa organizzazione, le consuete gerarchie del tempo. Si avevano così due refettori e quattro dor-
mitori per la prima sezione e un refettorio e tre dormitori per la seconda; due aule scolastiche, due stanze 

5 A proposito del percorso biografico e professionale di Gonnelli-Cioni si vedano Pesci, 1999; Bocci, 2016.
6 Dopo aver insegnato nelle scuole elementari e impartito lezioni private di lingue, dal 1883 fu primo maestro nella scuola 

per sordomuti di Firenze. Perfezionatosi presso il Regio Istituto di Milano, fu poi direttore e insegnante presso l’Istituto 
“Assarotti” di Chiavari (cfr. Parise, 1915, p. 14).
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«abbondanti di luce e d’aria» per la ricreazione e per il miglioramento delle facoltà sensoriali, una sala per 
il canto, il lavoro manuale e il museo scolastico e degli ambienti dedicati alle cure elettrica e idroterapica. 
La pensione annua, inoltre, era commisurata al grado di infermità fisica o mentale dell’allievo e implicava 
dunque un’ulteriore disuguaglianza nell’accesso all’intervento educativo (cfr. Gonnelli-Cioni, 1891, p. 
37).  

L’impianto pedagogico si basava nella sua fase matura sul metodo intuitivo-pratico-razionale – una rie-
laborazione del metodo fisiologico di Edouard Séguin (cfr. Séguin, 1846, pp. 251 e ss.) – e procedeva gra-
dualmente dall’esercizio dei sensi allo sviluppo delle facoltà intellettive fino alla formazione del senso 
morale. La finalità ultima dell’intervento educativo rimandava, anche in questo caso, al reinserimento so-
ciale del fanciullo. Dalla propria precedente esperienza, infatti, Gonnelli-Cioni aveva appreso come i sor-
domuti non istruiti fossero in grado di vivere in società senza contribuire al benessere collettivo, ma senza 
neppure nuocervi. Diversamente, i frenastenici «colpiti nelle facoltà più essenziali ed importanti per la 
vita sociale, non potevano vivere se non a carico della società degli uomini normali, incapaci quasi sempre 
a qualsiasi lavoro e spesso pericolosi e nocivi: utili a loro stessi ed agli altri mai!» (Gonnelli-Cioni, 1896, 
p. 30). Alla luce di questa prospettiva, specie nel caso dei fanciulli di povera condizione, l’insegnamento 
di un’arte o di un mestiere poteva rivelarsi utile, sia per il miglioramento delle condizioni di esistenza del 
singolo sia per il tessuto sociale collettivo, a cui sarebbe stato restituito un fanciullo, se non del tutto 
guarito, quanto meno migliorato ed obbediente7. 

Di avviso simile, fin dagli albori del proprio percorso professionale verso la fine dell’Ottocento8, Maria 
Montessori riteneva che l’«educazione dei frenastenici non interessasse solo il sentimento degli individui, 
ma il diritto di protezione sociale»: lungi dall’essere una «questione d’Opere pie», infatti, essa riguardava 
non solo l’economia politica ma anche il diritto penale. In quest’ottica, i degenerati apparivano come 
«conseguenze inevitabili della civilizzazione, che col suo progredire rendeva sempre più difficile la lotta di 
adattamento» e rappresentavano un onere sia per «l’uomo produttivo» – avente diritto alla protezione dai 
criminali – sia per lo Stato (cfr. Montessori, 1898, p. 8). 

Da questo punto di vista, Montessori dimostrava di aderire fedelmente alla posizione, anche politica, 
del proprio maestro e collaboratore Clodomiro Bonfigli, fondatore, nel dicembre 1898, della Lega nazionale 
per la protezione dei fanciulli deficienti, una società volta alla tutela e al recupero dell’infanzia «anormale», 
a cui la dottoressa aderì fin dagli esordi9. Le stesse campagne di promozione dell’iniziativa italiana facevano 
leva sul legame tra «degenerazione» e società e sulla possibilità del recupero di quei «poveri infelici» che, 
attraverso il ruolo del lavoro, sarebbero stati produttivamente reinseriti nel tessuto sociale. «Consci che il 
delitto non è colpa solo del criminale, ma di tutte quelle cause che lo resero debole», infatti, l’opera edu-
cativa mirava alla formazione di individui che contribuissero attivamente al benessere collettivo: una pro-
spettiva in cui la donna – «protettrice altera della posterità» – assumeva una responsabilità educativa e 
sociale di primissimo piano (cfr. Montessori, 1899, p. 107).  

Com’è noto10, l’impianto metodologico promosso da Montessori fu sostanziato da un approfondito 
studio dell’operato di Séguin, il cui metodo fisiologico riecheggiava nell’impostazione della Scuola magi-
strale ortofrenica e dell’Istituto medico-pedagogico romano, fondati dalla Lega rispettivamente negli anni 
1900 e 1901. All’interno delle due istituzioni educative, infatti, il fanciullo veniva anzitutto sottoposto a 
un esame che ne stabiliva le condizioni psico-fisiche, sulla base del quale, attraverso una confacente edu-
cazione igienica, venivano poi regolati l’alimentazione, l’uso del vestiario e la pratica dei bagni. Seguiva 
l’educazione dei sensi, per l’affinamento della percezione sensoriale, e l’educazione muscolare, finalizzata 
al coordinamento e alla regolazione del movimento. A completare la formazione del soggetto concorrevano 
infine lo sviluppo intellettivo e la formazione del senso morale11 (cfr. Montessori, 1900, pp. 551-579). 

7 Si veda Gonnelli-Cioni, 1906 per una concezione dell’educazione non come misura compensativa ma autenticamente pre-
ventiva, in cui spicca l’importanza assegnata alla figura materna. 

8 Per una ricostruzione biografica e storiografica di Maria Montessori, si rinvia, nell’ampia letteratura, a Babini, 2010; Cives, 
Trabalzini, 2017.

9 In proposito si veda Zaniolo, (in press).
10 Cfr. già Hardy, 1917; Mazzetti, 1963; Trabalzini, 2017. 
11 Si veda De Bartolomeis, 2025, pp. 43-48. A proposito della tensione tra biologismo e possibilità del recupero educativo 

nella prospettiva montessoriana si rinvia a Bobbio, 2021; Bertuletti, 2024.
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Va sottolineato, a questo riguardo, come, all’altezza del 1898, Montessori individuasse nel sistema delle 
«classi aggiunte» il dispositivo metodologico più idoneo a fronteggiare il problema dell’insufficienza men-
tale in età scolare12. Tale impostazione fu poi progressivamente raffinata, fino alla formulazione delle Norme 
per una classificazione dei deficienti in rapporto ai metodi speciali di educazione che, nel 1902, sancirono 
una demarcazione ben più netta tra le differenti tipologie di debolezza mentale e, conseguentemente, tra 
i metodi e gli spazi educativi ritenuti più adeguati a ciascuna di esse. Secondo Montessori, infatti, al fine 
di facilitare la sorveglianza e la costituzione di piccoli nuclei familiari, la configurazione interna dell’istituto 
doveva articolarsi in padiglioni circoscritti e separati da aree di terreno destinate alla coltivazione. Impor-
tante era che il «degenerato» vedesse crescere il frutto del proprio lavoro: in questo modo, dalla terra egli 
avrebbe raccolto «una gran parte del rinnovamento igienico dell’esser suo e un alto contributo alla propria 
rigenerazione morale», restituendo, al tessuto sociale, «nuovo pane, anziché lutto e dolore» (Montessori, 
1902, p. 167). Sono poi ampiamente noti gli sviluppi innovatori della pedagogia montessoriana con l’isti-
tuzione, nel 1907, della Casa dei bambini. 

 
 

3. Tra controllo, emancipazione e redenzione sociale: un’analisi dell’istituzionalizzazione infantile otto-
centesca 
 

Dal confronto tra le proposte di questi tre pionieri dell’educazione ai margini affiora un orientamento 
condiviso, tanto più rilevante in quanto maturato in modo sostanzialmente autonomo: la consapevolezza 
che il processo educativo non possa prescindere dalle condizioni materiali e ambientali entro cui si svolge. 
In quest’ottica, l’architettura degli spazi, l’igiene e la pulizia non svolgono un ruolo meramente accessorio, 
ma incarnano un valore costitutivo e determinante per l’opera educativa, capace di orientare lo sviluppo 
del fanciullo. Aspetto, questo, che stupisce tanto maggiormente se si considerano le profonde divergenze 
riscontrabili nei tre approcci pedagogici: non mere differenze di metodo, ma presupposti teorici in parte 
inconciliabili. Paoli, infatti, opera entro una cornice cattolica e rosminiana profondamente distante dal-
l’orizzonte scientifico-positivista nel quale si inseriscono Cioni e Montessori. Ciò nondimeno, questi 
ultimi, pur condividendo il medesimo ambito di ricerca e il modello séguiniano, approdano a una consi-
derazione del ruolo del medico profondamente divergente: Montessori elabora un approccio medico-pe-
dagogico in cui la competenza clinica era costitutiva della pratica educativa, mentre Gonnelli-Cioni relega 
il medico alla sola cura delle manifestazioni patologiche, affidando all’educatore la responsabilità del trat-
tamento riabilitavo della frenastenia.  

Come anzidetto, inoltre, Paoli si rivolge all’infanzia “normodotata” socialmente svantaggiata, Gonnelli-
Cioni si dedica all’educazione dei fanciulli frenastenici e Montessori coniuga l’iniziale interesse psichia-
trico-educativo a una riflessione pedagogica più ampia e innovativa. Una differenza di impostazione a cui 
si associa una marcata asimmetria nel destino storico dei tre: il metodo montessoriano, come è noto, è al-
l’origine di un movimento pedagogico di respiro internazionale, mentre Paoli e Gonnelli-Cioni rimangono 
figure di rilievo locale.   

Ciononostante, in tutti e tre i pedagogisti si riscontra una riflessione sul metodo educativo che non si 
esaurisce nel disciplinamento dei sensi, ma mira a formare gradualmente la volontà, l’intelletto e, soprat-
tutto, il senso morale del soggetto. L’obiettivo finale, nelle differenti esperienze educative, coincide con il 
reinserimento dell’individuo in società, secondo una prospettiva per cui l’educazione intende restituire al 
soggetto «degenerato» la capacità di partecipare alla vita collettiva, nel rispetto delle norme comuni. 

In questo quadro, un rilievo fondamentale è accordato alla questione della prima infanzia, ritenuta una 
fase decisiva e determinante per la formazione delle abitudini e delle disposizioni morali del soggetto: lungi 

12 La separazione sociale dei frenastenici, progressivamente collocati in appositi spazi predisposti, variava a seconda della durata, 
del trattamento riabilitativo e alla luce di una prospettiva pedagogica più individualizzata. Scrive in proposito Montessori 
nel 1898: «L’allievo che passa nelle classi aggiunte non va solo sotto il maestro preparato secondo i metodi medico-pedagogici, 
ma va pure sotto la sorveglianza del medico che indaga le cause della sua deficenza, e lo sottopone a una cura atta a rinforzarlo. 
[...] Quando i fanciulli delle classi aggiunte non possono essere utilmente educati nemmeno coi metodi speciali, essi vengono 
rinchiusi negli istituti medico-pedagogici ove la sorveglianza continua e la continua cura dei medici, giunge almeno a educarli 
in modo da essere utili come dicemmo nell’istituto stesso che sarà l’ambiente della loro vita» (p. 9).
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dall’essere una sola questione metodologica, la precocità dell’intervento educativo risulta non solo condi-
zione dell’efficacia di un’educazione che voglia dirsi completa, ma anche fondamento di ogni altra succes-
siva impresa educativa. Una prospettiva, questa, entro la quale il ruolo della madre emerge con forza, quale 
primo e insostituibile riferimento pedagogico, responsabile della formazione del nuovo individuo e, per-
tanto, capace e portavoce di un più ampio cambiamento a livello sociale. In tal senso, il progetto educativo 
elaborato dai tre diversi pedagogisti non è da intendersi soltanto nei termini di un’educazione compensativa 
– volta a redimere fanciulli destinati a una vita di ozio e criminalità – ma anche come auspicio di un’edu-
cazione preventiva: agire sulle condizioni di vita del bambino fin dai primissimi anni permette l’interru-
zione sul nascere dei processi di «degenerazione» morale, fisica e sociale all’origine della marginalità e della 
devianza. E in una prospettiva più ampia andrebbe forse indagato il ruolo delle educatrici professionali 
negli istituti medico-pedagogici e assistenziali privati via via sorti nei decenni successivi. 

Un ultimo aspetto risulta meritevole di essere messo in rilievo, ovvero la tensione che, specie nel caso 
della frenastenia, si sviluppa attorno al ruolo del biologismo deterministico e alla fiducia nell’educabilità 
del fanciullo. Da un lato, infatti, culturalmente e scientificamente si riteneva allora che la natura del sog-
getto fosse in larga parte prestabilita da fattori biologici ed ereditari, che si pensava ne fissassero in anticipo 
i limiti dello sviluppo. Dall’altro lato gli interventi di questi autori dimostrano una grande fiducia nella 
capacità dell’educazione di modificare le traiettorie evolutive individuali: se la natura biologica poneva dei 
limiti, le condizioni di formazione del soggetto potevano contrastare o mitigare le tendenze negative.  

La questione dell’educabilità diventa così il principale fulcro teorico di questa riflessione: la scommessa 
educativa emerge in quanto riconoscimento che tra la determinazione ereditaria e il destino individuale si 
apre un margine, uno spazio entro cui l’intervento pedagogico può fare la differenza. Affermare che un 
soggetto sia educabile significa non solo riconoscergli una capacità di trasformazione che eccede il biolo-
gismo e le condizioni socio-economiche, ma anche assumersi la responsabilità di predisporre le condizioni 
affinché una tale evoluzione possa avvenire. Alla luce di questa prospettiva, il concetto di educabilità ac-
quisisce in quei decenni una valenza eminentemente etico-politica, che pone in questione il modo attra-
verso cui la società e successivamente lo Stato intervengono nella formazione dei soggetti marginali. 
Storicamente, infatti, l’intento solidaristico di liberare il fanciullo dalla miseria, dall’ignoranza e dalla «de-
generazione» si era realizzato soprattutto tramite forme di coercizione e disciplinamento sociale. Tenere 
insieme le tensioni che caratterizzano l’agire pedagogico significa dunque interrogarsi sui presupposti, sugli 
strumenti e, soprattutto, sull’attore dell’intervento educativo. È evidente che tutte e tre le esperienze esa-
minate allargano i criteri dell’educabilità, ma lo fanno con modalità ed esiti diversi: di qui la consapevolezza 
che nessuna forma di educazione, pur nella possibilità di realizzarsi come pratica autenticamente liberatoria, 
è esente dal rischio di riprodurre le stesse asimmetrie che intende problematizzare e risolvere. In tal senso, 
va rilevato come il reperimento delle risorse economiche sia un fattore tutt’altro che secondario: i finan-
ziamenti di ricchi benefattori, di famiglie direttamente coinvolte o di enti privati condizionano in vario 
modo, come si è visto, le forme dell’intervento educativo, orientandole ora verso approcci compensativi, 
ora verso prospettive più emancipatrici, e incidono in misura determinante sugli stessi obiettivi di un pro-
ficuo inserimento sociale dell’infanzia svantaggiata o «anormale». 
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Reasons for a Manifesto of secular pedagogy 
___________________________________________________________________________

Nel mese di marzo di quest’anno ha visto la luce il “Manifesto della pedagogia laica” diffuso e pubblicato 
integralmente da diverse Riviste di area pedagogica, quali ad esempio “Formazione & Insegnamento”, 
“Paideutika”, “Pedagogia + Didattica”, MeTis, e tradotto in inglese, spagnolo, portoghese, francese. Col-
lettivamente redatto da più di cento accademici italiani si presenta con una struttura a tesi (24 in totale). 
Massimo Baldacci è il coordinatore generale. Di uscita imminente è l’ Agenda della pedagogia laica, che 
più estesamente e in modo più articolato presenta i contenuti del Manifesto prospettando anche i lineamenti 
per dare corpo e gambe, nei luoghi educativi, alle tesi elaborate. Quali sono le ragioni alla base di questa 
impresa culturale e politica? Perché a molti sembra opportuno, oggi, tornare a parlare di laicità e di una 
pedagogia laica?  

Nell’introduzione leggiamo: «Questo Manifesto nasce dalla preoccupazione per l’attuale ricomparsa di 
integralismi religiosi e ideologici, radicalismi etnici, nazionalismi sovranisti e identitari e nuove pulsioni 
totalitarie. Di fronte a questi fenomeni proponiamo di rilanciare una cultura laica e una pedagogia d’ispi-
razione laica. La nostra proposta si oppone a ogni forma d’integralismo, dogmatismo, intolleranza e tota-
litarismo; non nasce dunque contro una pedagogia di orientamento cristiano, con la quale intendiamo 
ricercare il dialogo e l’intesa per lo sviluppo dell’educazione e della democrazia. Il tratto fondamentale 
della laicità consiste nell’idea dell’autonomia reciproca tra le diverse sfere dell’attività umana, secondo una 
nota definizione di Abbagnano. Tali attività debbono potersi svolgere secondo propri intrinseci principi, 
anziché essere assoggettate a forze esterne. Se storicamente tale esigenza è sorta rispetto al rapporto tra la 
sfera statale e quella religiosa, oggi si pone soprattutto rispetto a ideologie e teologie politiche che tendono 
a comprimere l’autonomia (etica ed intellettuale) delle persone e della società civile. In questo senso, la 
laicità si esprime innanzitutto nel principio della libertà del pensiero. Libertà da impedimenti e imposizioni; 
libertà di critica e progettualità nel campo della ricerca e della discussione pubblica». Il tentativo è dunque 
quello di aggiornare la questione della laicità conducendola su un terreno concettuale più avanzato e più 
adatto a fronteggiare, nel tempo presente, le nuove forme totali di etero-normazione e di etero-direzione, 
non ultime, aggiungiamo e precisiamo, quelle esercitate dalla teologia della tecnologia e dalla razionalità 
tecno-capitalistica. Senza che questo comporti l’oblio delle radici storiche del pensiero laico legato all’op-
posizione di confronti di ogni Stato confessionale legato alla predominanza dei valori di una sola Chiesa. 
Ciò comporta la riaffermazione di alcuni presupposti imprescindibili legati alla libertà del pensiero, incluso 
quello pedagogico, che avversa ogni dogmatismo vecchio e nuovo e ogni cattura e uniformazione da parte 
di poteri che si pretendono indiscutibili e inevitabili. Il Manifesto è strutturato secondo macro-aree tema-
tiche, tra le quali ad esempio figurano “democrazia, uguaglianza, differenze”, “scuola, cultura, didattica”, 
“comunità, soggetto, impegno”, a loro volta suddivise in temi e sotto-temi specifici, tra questi “critica, dis-
senso, conflitto”, “libertà e linguaggi”, “didattica e valore dei saperi”, “immaginari”, “responsabilità”.  



La laicità è una componente centrale del discorso pubblico in una democrazia, e in modo specifico 
della democrazia costituzionale. Tra laicità e democrazia si dà un rapporto di implicazione reciproca. Nel 
corso degli anni tale rapporto ha assunto tonalità e assetti differenti. Da una laicità oppositiva, in negativo, 
del tipo clericali contro anticlericali, si è passati ad una laicità propositiva, istituente. La laicità è ora intesa 
non come una tavola di valori da contrapporre ad altri valori. Come ha scritto Stefano Rodotà in Perché 
laico, essa «è piuttosto una dimensione della libertà, uno strumento per la libera formazione della perso-
nalità, un elemento essenziale per la convivenza». Il “libero sviluppo della personalità” lo ritroviamo non 
a caso nell’art. 2 della nostra Costituzione. Esso comporta l’esposizione di ciascuno alla pluralità delle 
idee, delle posizioni, dei punti di vista. Da ciò consegue la libertà di manifestazione del pensiero, l’ugua-
glianza nelle opportunità e nei diritti, la libertà della scienza e dell’arte e la libertà del loro insegnamento. 
La laicità si risolve dunque nel quadro più generale delle regole democratiche. La libera costruzione della 
personalità di ciascuno in condizioni di uguaglianza è dunque parte integrante del percorso democratico-
costituzionale, sempre aperto e mai concluso. Se la democrazia non è un dato acquisito in via definitiva e 
una volta per tutte, lo stesso dicasi per la laicità. La costruzione e ricostruzione permanente delle condizioni 
della democrazia e della laicità è allora un lavoro permanente, al quale la pedagogia è chiamata a dare il 
suo determinante contributo.  Il principio di laicità non ammette che pur legittime opinioni di parte di-
vengano regola per tutti. In questo senso essa non assume posizioni neutrali ma prende posizione, fa fronte, 
non si rifugia nelle retrovie, non sta a guardare, non abita l’indifferenza o l’acquiescenza. 

Nella nota finale del Manifesto, si legge quanto segue: “Il movimento si riconosce nella Costituzione 
italiana e si colloca nel quadro pluralista della comunità pedagogica italiana”. Il radicamento costituzionale 
è apertamente dichiarato, e aiuta dissipare gli eventuali dubbi di unilateralità culturale e di acquartiera-
mento esclusivo. La legge fondamentale del nostro Paese è il frutto della feconda collaborazione dialettica 
tra modelli politici alternativi e tra culture diverse, laica-liberaldemocratica, socialista-comunista, cristiano-
cattolica, culture lontane o lontanissime per ispirazioni, ideali, prospettive di governo della nazione ma 
che seppero, laicamente, andare oltre se stesse grazie alla spinta della aspra e dura riconquista della libertà 
dopo la tragedia della dittatura fascista. L’esperienza dei costituenti fu animata dal paziente sforzo di in-
dividuare un nucleo di convergenza in grado di salvaguardare le differenze. Non esclusivamente sul piano 
della tecnica giuridica ma più estesamente su quello dei valori storicamente e socialmente intesi. In questo 
senso la laicità è un metodo, una via, non potendo essere un credo. Un metodo per la convivenza di dif-
ferenti concezioni di vita buona alla ricerca di un denominatore comune che non sacrifichi le distinzioni 
e le identificazioni specifiche rappresentate dalle diverse culture. Ciascuno deve poter essere diversamente 
rispettando la libertà degli altri a partire da un terreno comune che sostituisce l’assoluto col relativo, l’im-
mutabile col mutabile, l’unico con il molteplice. 

Le tesi del Manifesto danno forma ad un reticolo di parole-concetto che talvolta ritornano pur afferendo 
a distinte costellazioni tematiche di riferimento e a distinti orientamenti pragmatici. Il rifiuto di ogni es-
senzialismo, allorquando si parli della soggettività umana come tale e in formazione, l’esercizio del dubbio, 
della critica, del dissenso, del conflitto come fattori di crescita umana e di affrancamento. Il porre in di-
scussione, il denaturalizzare, il problematizzare come posture decostruttivo-emancipative. La pedagogia 
laica non considera i fatti e le circostanze sociali come ovvi, naturali, auto-evidenti. Rifugge ogni determi-
nismo. Sceglie i diritti, l’equità, la democrazia come il proprio terreno elettivo di vita e di azione comune. 
Storicizza e politicizza i saperi, ne promuove la pluralità e la pari dignità formativa. Pensa ad una scuola 
libera da censure e da condizionamenti confessionali ad esempio in materie di genere e di sessualità. Pensa 
ad insegnanti non reclutati secondo algide procedure standardizzate. Sa assumersi il coraggio delle scelte 
perché ha a cuore l’autodeterminazione e la coscientizzazione dei più giovani. E tanto altro. Se tentiamo 
di scorgere un filo conduttore ritengo lo si possa individuare nel paradigma pedagogico dell’emancipazione. 
Se proviamo a identificare una postura-chiave sempre implicata, possiamo trovarla nell’atteggiamento cri-
tico, nello scarto e nell’eccedenza nei confronti delle cose del mondo educativo e sociale così come imme-
diatamente e irriflessivamente si danno, nel contrasto nei confronti delle forme di potere che velatamente 
o esplicitamente condizionano e indirizzano i mondi dell’educazione, dell’istruzione e della formazione. 
Una costante tensione critico-emancipativa, animata a partire da presupposti differenti e non sempre coin-
cidenti, attraversa le tesi colte nella loro articolazione complessiva. 

Il Manifesto esprime una laicità non settaria, non polemica, dà voce a un atteggiamento morale (morale 
perché politico). Una laicità attenta a non degenerare in laicismo perché il dovere di porre ogni cosa in di-
scussione (“Il faut remettre en question” diceva Sartre) non si pone a sua volta come una verità assoluta e 
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indiscutibile, oppure come una dottrina, ma come un atteggiamento, un metodo, una via di ricerca. Non 
pretende che l’altro rinunci alla sua fede e al suo rapporto con la verità ma avversa l’idea che quella fede e 
quella verità diventino il credo di tutti e il principio unico di governo delle coscienze. Una pedagogia laica, 
e non laicista, non esprime dunque l’angustia di una posizione faziosa, una sorta di clericalismo alla rove-
scia. La questione del rapporto tra Stato e Chiesa ha una rilevanza storica e il principio della “libera Chiesa 
in libero Stato” ha rappresentato una possibile soluzione. Per gli stessi cattolici solo uno Stato laico può 
garantire la libertà di religione e, per conseguenza, anche una pedagogia laica. La quale non coltiva un’idea 
di liberta legata a una verità presupposta, ma la intende come espressione dell’autonomia della coscienza 
e, senza sbararazzarsi della nozione di verità seguendo le sirene d’un ingenuo e dannoso postmodernismo, 
la considera – la verità - come una prospettiva di senso per cui essa si pone come un orizzonte cui appros-
simarsi lungo la via delle congetture e delle confutazioni. La verità laica si gioca tutta sul piano dell’imma-
nenza e sulla lenta e laboriosa decifrazione dell’algebra della realtà. Ciò che resiste alle confutazioni non è 
definitivamente verificato ma solo non ancora falsificato. La libertà laica insiste, a ragione sulla libertà 
d’insegnamento e non sulla libertà di scelta della scuola. Può lo Stato riconoscere il diritto di comprare la 
merce “istruzione” dove si vuole? Può la collettività, si chiedeva Gramsci in uno scritto datato 13 aprile 
1917 (I privilegi della scuola privata), «diventare una sorta di distributorio di titoli a prezzi d’occasione”»? 
Delicata questione, che ha generato non poche discussioni a partire da fronti contrapposti. Lo spirito co-
stituente ebbe modo di trovare una possibile via d’uscita: «Enti e privati hanno il diritto di istituire scuole 
e istituti di educazione, senza oneri per lo Stato» (art. 33, Cost.), la cui interpretazione non ha comunque 
evitato, come è fisiologico che sia, mai sopiti dibattiti politici e giuridici. Il Manifesto non entra nel merito 
delle questioni ora riportate, le quali costituiscono uno sfondo storico che aiuta a fissare le differenze col 
tempo presente, tempo al quale esso dichiaratamente si riferisce.  

Nel preambolo prima riportato nella sua integralità, si sottolinea un nuovo e per certi verso inedito 
potere d’invadenza nella sfera collettiva e individuale da parte di ideologie e teologie politiche che com-
primono l’autonomia etica e intellettuale, nonché di integralismi religiosi e di nazionalismi sovranisti e 
identitari. La laicità si trova a dover fronteggiare nuove forme di eteronomia e di etero-normazione. Nuovi 
regimi di verità che foucaultianamente producono ciò che deve essere creduto come vero. Il liberismo eco-
nomico-politico, con la sua dogmatica, ha preparato la strada della normalizzazione pedagogica del mer-
cato, per cui il soggetto invece di essere educato ad essere se stesso è stato educato a diventare imprenditore 
di se stesso, uomo economico, competitivo, di mercato. La crescita impetuosa dei processi di finanziariz-
zazione e digitalizzazione ha imposto una riorganizzazione interna nel mondo aziendale e del lavoro. Per 
quanto concerne il secondo vettore, quello digitale, esso ha insistito ed insiste capillarmente sull’efficienza 
delle prestazioni, sulla loro ottimizzazione, sulle modalità comunicative e, per quanto riguarda scuole e 
università, sulle modalità didattiche, di ricerca, sui canali per accedere alle informazioni, senza risparmiare 
la forma e i contenuti dei saperi e delle conoscenze. Al vertice della piramide stanno i gatekeeper delle 
grandi piattaforme digitali, custodi della soglia e detentori delle chiavi d’accesso. Non è più oggi la Chiesa 
ad essere uno Stato dentro lo Stato. Sono i “tecno-feudatari” ad esercitare un governo secolare in barba a 
leggi e regolamentazioni. Quelli che Zuboff chiama i “capitalisti della sorveglianza”. In genere poco amanti 
della democrazia e strettamente legati a poteri politici che si muovono all’insegna del move fast and break 
things, secondo l’adagio attribuito a Mark Zuckerberg e rivolto ai suoi ingegneri. Risuonano sempre sullo 
sfondo le parole scritte da Walter Benjamin negli Scritti politici del 1921: “Il capitalismo è una pura reli-
gione cultuale, forse la più estrema che ci sia mai data. Tutto, in esso, ha un significato solo nell’immediato 
riferimento al culto […] Il capitalismo è la celebrazione di un culto sans trève et sans merci […] Questo 
culto […] genera colpa». Si tratta del governo secolare del tecno-capitalismo, come oggi è nominato, cui 
si accompagnano i sogni ultraterreni che dimorano nel cuore dell’apparato tecnologico, sui cui ha ben 
scritto David F. Noble nel suo La religione della tecnologia. La pedagogia laica ha oggi un compito nuovo, 
la cui premessa è la fine intelligenza delle mutazioni in corso nell’ordine e nel disordine mondiale, i cui 
effetti tutti ci riguardano. Il problema è la difesa di ogni uomo dall’invadenza out of discussion e spesso 
inavvertita dei cattivi stati e delle cattive chiese. L’autonomia reciproca tra le diverse sfere dell’attività umana 
non è mai conquistata una volta per tutte. Alla pedagogia laica spetta il compito di promuoverla singolar-
mente e collettivamente. 
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Educational handing­on 
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Una dissonanza attraversa silenziosamente l’università contemporanea: da un lato, la crescente capacità di 
produrre sapere rigoroso e certificato; dall’altro, una certa difficoltà a comunicare il senso di quel sapere, a 
mostrare in quale modo esso si connette alla vita comune, alle domande che le persone e le comunità si 
pongono, ai problemi cui far fronte nell’epoca presente. 

Non si tratta di una disfunzione organizzativa né di un difetto istituzionale. È una tensione costitutiva 
che chiede di essere pensata in termini pedagogici, e che riguarda il modo in cui il sapere accademico si le-
gittima, circola, viene trasmesso e si pone in relazione con la realtà. Per questo, riflettere sul rapporto tra 
bene comune e sapere accademico non è un esercizio retorico: è un modo per tornare ad una delle domande 
più importanti che l’università continuamente si pone: non soltanto cosa sappiamo?1, ma per chi sappiamo? 
e a quale mondo offriamo ciò che sappiamo? Tale interrogativo «non riguarda soltanto l’utilità immediata 
della ricerca o la sua traducibilità operativa, ma chiama in causa la qualità delle relazioni tra saperi, istitu-
zioni e comunità» (Cadei 2026, p. 23). 

Ricevere, trasformare, trasmettere: il sapere come bene comune 
Il sapere non appartiene interamente a chi lo produce. Non nel senso che non vada riconosciuta una 

proprietà intellettuale e che non vi sia una dimensione personale, creativa, frutto di percorsi biografici nel 
mondo della ricerca, ma nel significato più profondo per il quale la conoscenza nasce all’interno di una 
tradizione, si nutre di un linguaggio già condiviso, si misura con problemi formulati da altri e destinati ad 
essere ripresi da altri ancora. 

Tra i beni che costituiscono il patrimonio collettivo di una comunità rientrano non solo risorse materiali, 
ma anche elementi immateriali come la fiducia sociale, la solidarietà e la conoscenza. Ostrom (1990) ha 
mostrato come i beni comuni non si definiscano negativamente per assenza di proprietà privata, ma ab-
biano un’esistenza positiva, che poggia su tre componenti: risorse, comunità e regole, appartenendo a una 
comunità che sceglie attivamente di renderli tali. Applicato al sapere accademico, questo significa che la 
conoscenza diventa davvero un bene comune solo quando la comunità scientifica elabora pratiche capaci 
di garantirne l’accesso critico e la trasmissione nel tempo (Cadei, 2025). 

Ogni contributo scientifico e ogni intervento formativo hanno, in questo senso, la forma della consegna 
(Bellingreri, 2019): si riceve un’eredità, la si elabora e trasforma, la si condivide con la comunità scientifica, 
ma anche, attraverso la mediazione dell’insegnamento e dell’intervento pubblico, con la comunità più 
ampia che ha contribuito a rendere possibile quella ricerca. Pensare il sapere come bene comune non si-

1 Riecheggiano dirette e illuminanti le domande che Freire pone agli insegnanti: “a favore di cosa studio? a favore di chi? 
Contro cosa studio? contro chi studio?”, (1996, p. 66).
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gnifica negare le asimmetrie tra chi lo produce e chi lo riceve: significa riconoscere che quella asimmetria 
comporta una responsabilità. Il potere di chi avvia un progetto di ricerca risiede nella scelta delle priorità, 
delle domande legittime, delle strategie metodologiche, e da questo derivano effetti concreti sui contesti 
coinvolti. Riconoscerlo non indebolisce la ricerca, ma ne orienta il rigore verso una maggiore consapevo-
lezza della propria posizione nella realtà condivisa. 

Tradizione scientifica e responsabilità della consegna: la trasmissione di domande vive 
Una tentazione ricorrente nel mondo accademico consiste nel definirsi attraverso la rottura e la novità 

radicale, come se la credibilità di una ricerca dipendesse dalla sua capacità di smarcarsi da tutto ciò che è 
venuto prima. Questa tendenza è comprensibile in un contesto culturale che premia la velocità e l’inno-
vazione, ma comporta un rischio di impoverimento: una comunità scientifica che non si misura con la 
propria storia non diventa più libera, ma più fragile. 

La memoria disciplinare non è un tributo nostalgico, bensì la condizione che rende possibile il con-
fronto, il disaccordo produttivo, la sedimentazione critica del sapere. In pedagogia ciò significa riconoscere 
quali questioni attraversano il tempo come vere e proprie invarianti, comprendere perché determinati pro-
blemi si siano posti in un certo modo e quali risorse interpretative conservino ancora la loro fecondità 
(De Ketele, 2018). Bellingreri ha descritto l’educazione come un atto di consegna, vale a dire consegnare 
qualcosa che ha valore a qualcuno che possa farne uso e questa immagine vale anche per la tradizione 
scientifica: trasmettere significa rendere disponibile all’interrogazione e alla trasformazione. La tradizione, 
in questo senso, è condizione del rinnovamento, non il suo contrario. 

La trasmissione del sapere non si esaurisce nel passaggio di risposte consolidate. Le risposte liquidano 
il problema che le ha generate; le domande lo mantengono aperto, lo restituiscono alla vita, lo rendono 
disponibile a essere ripreso in contesti diversi. Dewey (1916) aveva già colto questa dimensione quando 
riconosceva nell’educazione non una trasmissione di contenuti, ma la ricostruzione continua dell’esperienza 
attraverso la quale i soggetti apprendono a orientarsi nel mondo. 

La pedagogia trasmette soprattutto interrogativi come questioni che attraversano il tempo senza esaurirsi 
e chiedono di essere riprese con nuovi strumenti: che cosa significa formare una persona? Qual è la respon-
sabilità di chi educa verso chi è educato? In che misura il sapere può essere strumento di trasformazione sociale 
piuttosto che di riproduzione dell’esistente? La permanenza di queste domande non è un indice di debolezza 
teorica, ma della loro fecondità: ogni generazione è chiamata a riprenderle a partire dalla propria situazione 
storica. Trasmettere domande vive è forse il contributo più prezioso che una tradizione di ricerca possa 
offrire a chi viene dopo. 

Il bene comune come orizzonte dell’impegno accademico 
La separazione tra produzione del sapere e orientamento al bene comune è, nella realtà, molto più per-

meabile di quanto spesso si supponga. La conoscenza accademica «non è mai neutra né puramente tecnica: 
è inscritta in rapporti di potere, pratiche sociali e cornici istituzionali che ne orientano significati ed effetti» 
(Cadei, 2026, p. 24), e contribuisce a configurare possibilità di azione, forme di riconoscimento e orizzonti 
di futuro. Questo non implica che la ricerca debba essere subordinata a obiettivi predefiniti di politica 
pubblica: significa che il ricercatore sa che le sue categorie hanno effetti, che il sapere elaborato contribuisce, 
direttamente o indirettamente, a dare forma al mondo. 

Nella tradizione personalista, e in particolare nella sua declinazione pedagogica, il bene comune non è 
anzitutto un oggetto o una risorsa, ma un rapporto tra persone: si qualifica come un bene relazionale, in 
cui le relazioni tra gli individui sono fondamentali nella loro costituzione. Se il bene comune è costituti-
vamente relazionale, anche il sapere, per essere davvero comune, deve essere prodotto e trasmesso in una 
logica di relazione, non di semplice erogazione. 

La pedagogia sociale offre, a questo proposito, un quadro teorico fecondo. Valorizzando la «dimensione 
relazionale, partecipativa e trasformativa» del sapere (Simeone, Mollo, Porcarelli 2022; Pati 2025), essa 
mette in discussione una concezione trasmissiva e verticale della conoscenza e propone di leggere la Terza 
Missione come spazio di mediazione pedagogica tra saperi accademici e saperi esperienziali, tra istituzioni 
e comunità, in cui la conoscenza non si distribuisce dall’alto, ma si costruisce in dialogo con i contesti di 
vita. L’expertise accademica diventa, in questa prospettiva, non una posizione gerarchica ma una «pratica 
di costruzione di intelligenza collettiva»: crea le condizioni affinché soggetti diversi possano co-interpretare 
i problemi, portare la propria esperienza nel processo conoscitivo, contribuire alla produzione di soluzioni 
radicate nella realtà dei territori. 
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Se la consegna avviene anzitutto nella relazione pedagogica universitaria, essa non si esaurisce tuttavia 
nei confini dell’istituzione accademica: la responsabilità formativa dell’università si prolunga nel rapporto 
con i territori e con le comunità, aprendo lo spazio della sua responsabilità pubblica. 

L’università come luogo di consegna 
Questa prospettiva trova nella pedagogia universitaria (De Ketele, 2010) il suo snodo più esigente. Se 

l’università è il luogo in cui si forma il modo di stare nel sapere, il modo in cui si interroga i temi, si discute 
con chi non condivide le proprie premesse, si assume la responsabilità pubblica di ciò che si pensa, allora 
la relazione pedagogica tra docente e studente non è una questione accessoria rispetto alla missione istitu-
zionale: ne è, al contrario, il cuore pulsante. Formare qualcuno significa introdurlo dentro una tradizione 
viva, rendendolo capace di abitarla criticamente, di trasformarla e di trasmetterla a sua volta. 

È in questa luce che la triplice missione dell’università (Didattica, Ricerca e Terza Missione) rivela la 
propria coerenza interna. Non si tratta della somma di funzioni separate che si giustappongono per ragioni 
istituzionali o valutative, ma di un intreccio dinamico di responsabilità che trova la propria unità nella ca-
tegoria del bene comune. La ricerca mantiene vive le domande che una società non può permettersi di 
chiudere; la didattica forma soggetti capaci di portare quelle domande nel mondo con rigore e responsa-
bilità; la Terza Missione restituisce alla comunità ciò che dalla comunità, nelle sue attese, nelle sue fragilità, 
nelle sue risorse, ha ricevuto come stimolo e orientamento. Nessuna di queste dimensioni è compiuta in 
sé, ciascuna richiede le altre per non ridursi a funzione parziale. 

Il concetto di consegna cattura con precisione questa logica circolare poiché si tratta di affidare qualcosa 
di valore a qualcuno che ne faccia uso, non per perpetuarlo immutato, ma per trasformarlo e trasmetterlo 
a sua volta. È in questo movimento di ricezione, elaborazione e restituzione che il sapere accademico di-
venta davvero un bene comune. Il docente universitario è allora chiamato ad assumere il ruolo di «un pro-
fessionista in transizione, capace di abitare la tensione tra autonomia accademica e responsabilità pubblica» 
(Cadei, Lanz, Simeone, Tabacchi, 2024), chiamato a vivere nella propria postura professionale la doppia 
fedeltà alla verità cercata e alle persone con cui la condivide. 

L’università allora custodisce e trasmette non soltanto conoscenze affidabili, ma le domande che per-
mettono a una società di continuare a interrogarsi criticamente sul proprio futuro.  
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Dizionario critico di pedagogia 
Milano, FrancoAngeli, 2025, pp. 259, open access 

___________________________________________________________________________ 
 

 
La realizzazione di un’opera lessicografica è subordinata a due condizioni imprescindibili. La prima è 
un’idea ispiratrice. Un buon dizionario, infatti, non può essere un mero inventario di lemmi, ma richiede 
un disegno culturale il cui fil rouge trasformi una raccolta di parole in un’architettura dotata di senso. La 
seconda riguarda il livello di esplorazione, la base documentaria da cui attingono gli autori delle varie voci. 
Le due condizioni, come si può inferire dalla pregevole Introduzione di Massimo Baldacci, sono ben lungi 
dall’essere separabili. Rifacendosi a Giovanni Sartori, egli chiarisce che in un lessico specialistico i termini 
designano non tanto dei significati quanto dei concetti, per poi precisare che “la possibilità di far corri-
spondere ogni termine […] a una definizione concettuale univoca” (p. 12) non è una prerogativa della 
pedagogia, nella quale, così come nelle altre scienze umane, non sono infrequenti i casi di polisemia e di 
sinonimia.  

La problematicità che ne consegue, afferma il Curatore, dipende da almeno tre fattori: il pluralismo 
dei paradigmi della pedagogia, la molteplicità delle sue tradizioni teoriche e la prossimità del suo lessico 
al linguaggio comune. 

Rispetto a questa situazione, la scelta operata dagli estensori del Dizionario critico di pedagogia è stata 
di assumere la plurivocità che attraversa il sapere pedagogico a oggetto di chiarificazione approfondita, 
“per individuare i diversi significati concettuali che – per i motivi su accennati – si trovano ad essere ri-
compresi sotto uno stesso termine” (p. 13). L’idea ispiratrice è stata, dunque, di rischiarare la complessità 
concettuale della disciplina pedagogica, così da favorire “un uso rigoroso e sorvegliato” (p. 13) del suo ap-
parato lessicale.  

A tale scopo, una ventina di studiosi, tutti afferenti al Gruppo di ricerca di pedagogia teorica della So-
cietà Italiana di Pedagogia, ha intrapreso un laborioso confronto, protrattosi per tre anni, durante il quale 
è stata concordata una struttura delle voci implicante una meticolosa ricerca analitico-concettuale e sto-
rico-culturale, e sono state condotte due indagini preliminari, per arrivare a individuare dei lemmi che 
avessero una comprovata rilevanza nel lessico pedagogico. La prima di queste ricognizioni è stata effettuata 
su un paio di dizionari di pedagogia editi in precedenza; la seconda, come specifica Luca Odini nella Nota 
metodologica, oltre ai membri del gruppo, ha visto coinvolto un numero equivalente di colleghi di settore. 
A tutti è stato chiesto di indicare venti termini ritenuti irrinunciabili ai fini della stesura di un lessico pe-
dagogico fondamentale. Sono quindi state selezionate una sessantina di voci tra le più ricorrenti, suddivi-
sibili in quattro campi convenzionali: epistemologico, teleologico-assiologico, metodologico e sociale. 

Ne è sortita un’opera che non detta opinabili definizioni dogmatiche, ma contestualizza criticamente 
una rete di termini caratterizzanti il sapere pedagogico, illuminandone il variegato retroterra epistemologico 
e politico-culturale. Ogni voce, infatti, presenta una struttura che, oltre a soffermarsi sul lemma, le tradu-
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zioni, le accezioni ordinarie e i significati concettuali fondamentali, propone un’analisi storico-critica di 
questi ultimi. Ciò equivale a dire che per ogni concetto vengono esplicitati i paradigmi teorici, gli snodi 
culturali e le controversie scientifiche che ne hanno caratterizzato l’evoluzione, senza però pretendere di 
pervenire a un pronunciamento risolutivo, ma mantenendo quella postura problematizzante che dovrebbe 
essere propria della pedagogia stessa. 

Se è indubbio che a questo dizionario vada riconosciuta un’impeccabile omogeneità strutturale, non si 
può asserire altrettanto del rigore nella ricognizione storica relativa alle singole voci, in particolare ad alcune 
fra quelle afferenti al campo sociale. Soprattutto in riferimento a queste ultime, anziché ricorrere a una re-
visione “autoreferenziale”, svoltasi esclusivamente all’interno del Gruppo di ricerca di pedagogia teorica 
della Società Italiana di Pedagogia, si sarebbero potuti interpellare anche pedagogisti esterni, con appro-
fondite conoscenze in ambiti specifici. In questo modo, si sarebbero ottenuti spunti e indicazioni sui vari 
contesti e destinatari dell’educazione genealogicamente più mirati e circostanziati, valorizzando ulterior-
mente l’accurata ricerca storico-culturale che fa da sfondo all’opera nel suo complesso: un’opera sanamente 
inattuale, dalla quale traspare in maniera inequivocabile la scelta di non assecondare quella deriva verso la 
learnification incisivamente evidenziata da Gert Biesta, che negli ultimi decenni è andata trasformando il 
vocabolario educativo in un linguaggio dell’apprendimento subordinato a politiche neoliberiste. 

 L’architettura lessicale delineata da questo dizionario riporta, invece, al centro della disciplina pedago-
gica la complessità dei fini e delle direzioni dell’agire educativo, con le sue dimensioni valoriali e relazio-
nali. 

Dunque, cosa offre al lettore quest’opera? Gli propone una mappa lessicale essenziale di un sapere tin-
teggiato in maniera tutt’altro che pacificante e pacificata; un sapere plurale, i cui concetti non vengono 
dispensati sotto forma di risposte preconfezionate pronte per l’uso, ma affrescati nelle poliedriche inter-
pretazioni che nel corso del tempo li hanno informati. Di qui la sua funzione radicalmente educativa, nel 
senso che il Dizionario critico di pedagogia è strutturato in maniera tale da indurre il lettore a riflettere sui 
tanti volti di ogni voce e anche sulla propria postura di studioso e/o professionista dell’educazione, solle-
citandolo a ripensare gli eventuali automatismi concettuali sedimentati nel proprio agire.  

Come in altri dizionari, alla fine di ogni voce vengono indicati dei nessi con altri lemmi. L’adesione a 
tali suggerimenti può tradursi in un viaggio auto-formativo nelle profondità di un sapere inquieto, nel 
corso del quale interrogare pure se stessi sul proprio sguardo epistemico. Se affrontato con atteggiamento 
rigoroso, tale viaggio può, infatti, spronare il lettore ad assumersi la responsabilità di contribuire – anche 
attraverso un uso accorto del lessico – all’elaborazione di un sapere teorico-pratico costitutivamente aperto, 
evitando di accanirsi in una sterile lotta tesa ad affermare un singolo modello teorico, per sostituirla con 
una presa di posizione consapevole che salvaguardi il pluralismo. 

In definitiva, dietro al Dizionario critico di pedagogia si avverte la presenza di una regia lucidamente 
antidogmatica, che ha saputo ricondurre entro un quadro sistematico una varietà di paradigmi, dei quali 
è preservata la specificità e che, al contempo, vengono sottratti tanto alle insidie di una deriva caotica e 
anarcoide quanto ai rischi di un’unitarietà astratta e categorica. 

 
 [Emma Gasperi]
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