
Educational Refl ective Practices nasce dall’esperienza matura-
ta all’interno di un ampio network nazionale e internazionale compo-
sto da docenti universitari, consulenti e professionisti che da anni 
condividono e utilizzano un approccio rifl essivo nello studio dei pro-
cessi educativi e formativi.
La Rivista propone dunque saggi ed articoli sui temi della forma-
zione e dello sviluppo del pensiero rifl essivo nei contesti della vita 
e del lavoro, sui modelli e le logiche dell’agire educativo, sulle stra-
tegie formative per coltivare le comunità di pratiche e sostenere 
l’apprendimento organizzativo, sulle metodologie e gli strumenti per 
l’educazione del pensiero critico.
Due le tipologie dei contributi presenti: ricerche empiriche con 
preferenza per quelle che adottano un impianto qualitativo; studi 
teorici innovativi rispetto alla letteratura esistente, che privilegiano 
approcci multidisciplinari e piste di ricerca internazionali.
La Rivista si propone quindi come strumento di rifl essione e ag-
giornamento per professionisti, esperti e ricercatori che lavorano in 
ambito educativo e formativo all’interno di organizzazioni pubbliche 
e/o private (università, istituzioni, scuole, organizzazioni del terzo 
settore, aziende).
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Il valore della riflessività nel lavoro educativo, a 
partire dall’intreccio fra gesti e saperi professio-
nali 
 
di Alessia Tabacchi 
 
 
 
 
 
Riassunto 
 

Il lavoro educativo è una pratica profondamente relazionale che, per sua na-
tura, si dispiega nel quotidiano, assumendo la complessità che contraddistingue 
la società contemporanea come orizzonte di riferimento. Questo implica l’esi-
genza di rifuggire da tecniche o metodi standardizzati, per individuare, nella 
realtà nella quale ci si trova ad operare, la via per accompagnare i soggetti coin-
volti ad un cammino di perfezionamento e progettazione esistenziale. Si ritiene 
che per gli educatori sia, pertanto, fondamentale avviare una costante riflessi-
vità nel corso della pratica e sulla pratica, vagliando i propri saperi, i propri 
gesti, la postura assunta e la propria modalità comunicativa e relazionale. 
Gli studi pedagogici si sono soffermati, in modo particolare, sui saperi, sul lin-
guaggio e la parola, mentre resta sullo sfondo la corporeità che ad essi si ac-
compagna. Il contributo intende muovere da una analisi della comunicazione 
non verbale, con particolare riferimento alla gestualità e al valore dei gesti nel 
campo professionale. In ambito educativo, la riflessività sui gesti può portare 
ad un guadagno conoscitivo su più fronti, indagando l’intenzionalità sottesa 
all’agire professionale. La meta diviene, sul piano teoretico, la delineazione di 
pratiche formative per un apprendimento riflessivo nel lavoro educativo. 
Parole chiave: riflessività, gesto professionale, educatore, intenzionalità, 
apprendimento trasformativo 
 
The value of reflexivity in educational work, starting from the 
interweaving of gestures and professional knowledge 
 
Abstract 

Educational work is a deeply relational practice that, by its nature, unfolds 
in everyday life, assuming the complexity that distinguishes contemporary 
society as a horizon of reference. This implies the need to avoid standardized 
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techniques or methods, in order to identify, in the actual circumstances, the 
way to support the subjects involved in a process of refinement and 
existential design. It is believed that for educators it is, therefore, 
fundamental to start a constant reflexivity in action and on action, evaluating 
their knowledge, their gestures, the posture taken and their communicative 
and relational mode. 
The educational studies focused, in particular, on knowledge, language and 
speech, while the body stays in the background. The paper aims to move 
from an analysis of non-verbal communication, with reference to gestures 
and the value of gestures in the professional field. In the educational domain, 
reflexivity on gestures can lead to a cognitive gain on several fronts, by 
investigating the intent behind the professional action. The goal becomes, at 
the theoretical level, the delineation of training practices for a reflective 
learning in educational work. 
Key words: reflexivity, professional gesture, educator, intentionality, 
transformative learning 
 
First submission: 07/03/2023, accepted: 08/04/2023 
Available online: 25/07/2023 
 
 
Introduzione 
 

La letteratura mette in luce come la pratica professionale scaturisca dalla 
riflessione sull’azione e si dispieghi nell’azione (Schön, 1983; Jorro, 1998), 
in un costante intreccio fra saperi e gesti professionali. Tale pratica risulta 
contrassegnata da impliciti ma anche dalla difficoltà di mettere in parola il 
proprio mestiere. Vi sono gesti e azioni così radicati nell’esperienza di un 
professionista che pare più semplice mostrarli, soffermandosi su cosa e come 
fare, piuttosto che spiegarli e ricondurli ad un sapere di riferimento. 

Narrare il proprio mestiere rappresenta una condizione necessaria alla 
crescita di consapevolezza e di self-efficacy, ma anche al riconoscimento 
dell’identità e della pratica professionale (Cadei, 2017). È possibile qui ri-
chiamare il concetto di epistemologia della pratica, suggerito da Schön 
(1993) come occasione di «conversazione riflessiva» con le situazioni, che 
porta a individuare la costante circolarità fra teoria e prassi. Lungi dal rifu-
giarsi in una «razionalità tecnica», che vede l’attività professionale come 
«una soluzione strumentale di problemi resa rigorosa dall’applicazione di 
teorie e tecniche a base scientifica» (Schön, 1983, p. 49), è opportuno risco-
prire la possibilità di conoscere nell’azione attraverso la riflessività. In questo 
modo il professionista diventa un vero e proprio ricercatore in situazione, che 
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accresce il rigore, la pertinenza, l’efficienza e l’efficacia della propria pra-
tica. 

All’interno del contributo, riteniamo possa essere utile indugiare sulle di-
mensioni non verbali della comunicazione, con un affondo sulla tematica 
della gestualità nel processo comunicativo e all’interno della pratica lavora-
tiva.  

A partire da questo quadro concettuale e contestuale, il discorso verrà de-
clinato nell’ambito delle professioni educative. Il lavoro educativo per sua 
natura è intrinsecamente relazionale e si dispiega nell’azione dell’educare 
(educ-azione), che si compone di gesti e parole, ma anche di una postura e di 
un saper essere dell’educatore. Inoltre, la complessità che contraddistingue 
la società contemporanea interpella i professionisti dell’educazione e li so-
spinge a ricercare modalità inedite di risposta alle questioni che si pongono 
nella quotidianità. L’imprevisto così come l’ordinarietà costituiscono ele-
menti fondanti la pratica educativa. Il rischio, tuttavia, è di non saper ricono-
scere la professionalità che si dispiega in questo agire quotidiano, di non sa-
pere nominare i saperi e l’intenzionalità sottesa. 

L’attitudine all’incontro, alla relazione, al dialogo divengono un modo di 
essere dell’educatore che, altresì, faticano ad emergere come competenze 
specifiche. Ecco quindi che la riflessività emerge come occasione per dare 
senso e rendere intellegibile il lavoro educativo, ma anche per «attivare un 
processo di concettualizzazione delle pratiche a partire da una decostruzione 
delle questioni educative» (Cadei, 2017, p. 21). La sfida diventa quella di 
stare nell’azione e di ritornare su di essa per riconoscere gli impliciti sottesi 
all’agire educativo (Polany & Sen, 2009), mettere in questione le culture 
educative personali e collettive e volgersi a nuove consapevolezze e guada-
gni professionali. 

In questa prospettiva, ci si propone di considerare il valore aggiunto di un 
accompagnamento formativo atto a sollecitare un apprendimento riflessivo 
nel lavoro educativo, allo scopo di mettere in luce l’intrinseco legame fra 
gesto e intenzionalità, ampliare le competenze della comunità di pratica nel 
quale gli educatori operano e, più in generale, accrescere la qualità del lavoro 
educativo. 
 
 
Comunicazione umana e linguaggio non verbale 
 

La comunicazione umana è un evento intersoggettivo che coinvolge un 
emittente e un ricevente in un processo interattivo (Simeone, 2002). I primi 
studi in ambito psicologico descrivono un modello lineare di comunicazione, 
fondato sullo schema stimolo-risposta (Lasswell, 1948; Shannon & Weaver, 
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1949). Questo modello porta l’attenzione sull’emittente, sulla codifica 
dell’informazione, sul contenuto del messaggio, sul canale di trasmissione, 
sulla decodifica dell’informazione e sul ricevente. La comunicazione si di-
spiega all’interno di un contesto, che indica il luogo fisico in cui l’informa-
zione è veicolata ma anche l’ambito specifico a cui si riferisce, e può essere 
inficiata da interferenze che provengono dall’esterno (rumori che disturbano 
la comunicazione) o dall’interno (pensieri e emozioni che distraggono e non 
permettono di recepire correttamente il messaggio). 

Studi successivi, sostenuti dagli apporti della cibernetica, contribuiscono 
ad arricchire il quadro introducendo il concetto di retroazione (Watzlawick 
et al., 1971), ossia la risposta che il destinatario, a sua volta, invia all’emit-
tente. L’informazione di ritorno, o feedback, permette di cogliere se e come 
il messaggio è stato recepito ed avviare un tentativo di regolazione e modu-
lazione della comunicazione in riferimento all’interlocutore. Tuttavia, il pro-
cesso appare ancora consequenziale, in un concatenarsi di messaggi inviati e 
feedback ricevuti. 

La complessità sottesa alla realtà umana spinge, invece, a rilevare come 
questa circolarità della comunicazione si fondi su un intreccio di messaggi 
che vanno a co-costruire i significati, in un rapporto reciproco e dialogico. 
Gli interlocutori sono «contemporaneamente (e non in momenti diversi) 
emittenti e riceventi durante l’interazione» (Zani et al., 1998, p. 21). Non è 
quindi possibile isolare chi trasmette un messaggio da chi lo riceve, ma è la 
costante interazione con l’altro che influisce sul contenuto e sulla modalità 
con cui l’informazione viene espressa e recepita. 

Procedendo nell’analisi, bene si intende come la relazione interpersonale 
non si esaurisca nello scambio verbale, ma si sostanzi di elementi analogici, 
che rimandano a significati ulteriori. La persona si esprime a parole, ma an-
che con il canale paralinguistico (tono della voce, ritmo, frequenza, silenzio) 
e cinesico (mimica del volto, sguardo, gesti, contatto corporeo, prossemica, 
orientazione nello spazio, postura). Si tratta di aspetti che anticipano e tra-
scendono l’espressione verbale (Löwen, 1958) e offrono una lettura metaco-
municativa, fornendo elementi ulteriori per la penetrazione del significato di 
quanto avviene nel processo comunicativo. 

Se le scienze hanno dedicato alla parola un ampio spazio di approfondi-
mento, l’importanza della comunicazione non verbale è stata a lungo sotto-
valutata (Morris et al., 1979). Ciò a discapito di una comprensione completa 
del messaggio comunicativo, in quanto, come sostiene Pati (1984), la comu-
nicazione non verbale «si avvale di tutto quel complesso di fenomeni fisio-
psichici, che superano il fatto linguistico o numerico e, al tempo stesso, lo 
arricchiscono» (p. 201). La corporeità accompagna la parola e l’azione e le 
arricchisce di emozioni e significati. Ancora più, possiamo sostenere che «il 
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corpo è ciò che permette di essere con gli altri e di realizzarsi nel mondo» 
(Gevaert, 2010, p. 62). 

Vi sono molteplici fattori che hanno concorso alla trascuratezza che ha 
investito l’analisi del linguaggio non verbale. In primis, rintracciamo l’antico 
dualismo fra mente e corpo che ha segnato la riflessione filosofica fin dal suo 
sorgere. Non possiamo tuttavia non riconoscere come ancora oggi non sia 
semplice dare nome ad una realtà che utilizza un canale comunicativo di-
verso dalle parole, in quanto gesti e azioni, seppure visti e percepiti, riman-
dano ad una intenzionalità sottesa, talvolta implicita e difficile da narrare 
(Morris et al., 1979). Diventa necessario allenarsi ad accogliere ed ascoltare 
il proprio e l’altrui corpo, ponendosi in contatto con una «conoscenza pre-
riflessiva» (Leão, 2007). 

Altresì, la traduzione in parola dei messaggi cinesici e paralinguistici 
chiede di essere accorti rispetto ai possibili rischi sottesi. Bateson (1972), al 
riguardo, mette in guardia da eventuali travisamenti dovuti «sia all’umana 
propensione a tentare di falsificare le asserzioni relative ai sentimenti e alle 
relazioni, sia alle distorsioni che insorgono quando i prodotti di un sistema 
di codificazione sono notomizzati in base alle premesse di un altro, sia – e in 
particolar modo – al fatto che tutte le traduzioni di questo tipo debbono dare 
al messaggio iconico, più o meno inconscio e involontario, l’aspetto di un’in-
tenzione conscia» (p. 423). Ne deriva che «imparare a stare con il proprio 
corpo in una relazione viva equivale a ridare voce a sensibilità e saperi per 
molto tempo sacrificati sull’altare di una presunta razionalità, a ritrovare un 
interesse reale per l’altro, a coinvolgersi, a fare del cambiamento un obiettivo 
urgente e importante in quanto implicante entrambi i soggetti» (Gamelli, 
2005, p. 8). 

 
 

Verso una definizione di gesto 
 

In questa sede, indugeremo su un prescelto ambito della comunicazione 
non verbale, che è quello della gestualità. Riteniamo, pertanto, possa essere 
utile, per precisare il campo nel quale intendiamo muoverci, partire dalla de-
finizione di gesto. L’etimologia del termine rimanda al latino gestus, a sua 
volta derivato da gerĕre, nell’accezione di fare, compiere. Esso indica un 
movimento di una parte del corpo, che «esprime tacitamente un pensiero, un 
sentimento, un desiderio» e, talvolta, si accompagna «alla parola per renderla 
più espressiva» (vocabolario Treccani). Da questa definizione possiamo 
trarre alcune riflessioni di interesse per la nostra trattazione. 

Una prima considerazione invita a mettere in luce come l’accezione latina 
designa ogni tipo di movimento, espressione o atteggiamento intenzionale 
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che concerne il corpo nella sua interezza (Gamelli, 2005). Oltre al  linguag-
gio ricco e articolato della gestualità delle mani, è indispensabile prestare 
attenzione ai movimenti corporei che la persona produce nell’interazione. Si 
pensi al movimento del capo, che svolge una funzione di modulazione della 
comunicazione, inviando dei feedback di rinforzo o di disconferma a chi 
parla; ma anche alla micro-gestualità corporea che si interseca strettamente 
con la postura, la mimica, la prossemica.  

Ekman e Friesen (1972) individuano alcune categorie nelle quali i gesti 
possono essere classificati: gesti simbolici o emblematici, che rappresentano 
un linguaggio alternativo alla parola (cenno del capo o della mano); gesti 
illustratori, che accompagnano il linguaggio verbale, ampliando o comple-
tando il contenuto della conversazione; gesti regolatori dell’interazione, che 
agevolano il dialogo e la sincronizzazione degli interventi; gesti indicatori 
dello stato emotivo; gesti di adattamento rispetto alle situazioni esperite 
(come sistemarsi i capelli, battere sulla spalla dell’altro, tenere fra le mani un 
oggetto). 

Emerge un repertorio articolato, che palesa le molteplici funzioni della 
gestualità e i plurimi messaggi sottesi, così come la circolarità comunicativa 
che i gesti portano con sé, in quanto permettono una piena espressione della 
dimensione relazionale e sociale propria dell’essere umano. Non solo il lin-
guaggio del corpo racconta di sé, ma nell’interazione con l’altro, che si so-
stanzia anche del canale cinesico e para-verbale, è possibile conoscersi più a 
fondo e conoscere la realtà circostante. I gesti esprimono una relazione al 
mondo e all’alterità, un bisogno di porsi in collegamento con quanto pro-
viene dall’esterno per accrescere come persona. Ancora, i gesti sono un pa-
trimonio collettivo. Come Le Breton (2006) afferma: «venire al mondo si-
gnifica acquisire un particolare stile di visione, tatto, ascolto, gusto, olfatto, 
proprio della comunità di appartenenza» (p. XVII). 

Un’ulteriore considerazione che traiamo dalla definizione di gesto è la 
feconda interrelazione fra gesto, sentimento, pensiero, parola. Il gesto non è 
una semplice azione, poiché lascia emergere una «relazione al mondo» e una 
«modalità di essere» che veicola significati ulteriori rispetto a quanto è ac-
cessibile alla vista (Cadei & Ramsamy-Prat, 2018, p. 87) e comprensibile 
attraverso la parola. Il gesto, pertanto, seppure fondato su una evidente “fac-
ticité” (Jorro, 1998), travalica il confine del visibile e del concreto, e diventa 
«un’azione che impegna una parte del corpo per significare» (Cadei & Ram-
samy-Prat, 2018, p. 86). Il gesto va così inteso non semplicemente come un 
movimento rivolto all’altro, ma come un linguaggio con una sua finalità e 
intenzionalità. Il registro dell'osservazione viene rapidamente superato da 
quello dell'interpretazione e sollecita la riflessività dell’interlocutore. 
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Ne deriva che la ricchezza della comunicazione umana è data dall’intrec-
cio fra linguaggio verbale, para-verbale e non verbale. 

Altresì, tale legame si struttura nella relazione con l’altro e trae significato 
all’interno del contesto sociale di riferimento. I gesti, infatti, sono comporta-
menti culturalmente appresi che, per essere afferrati nella loro profonda in-
tenzionalità comunicativa, vanno letti e interpretati sulla base di una vera e 
propria grammatica culturale (Leach, 1972). Ciò senza dimenticare che vi 
sono atteggiamenti e comportamenti agiti consapevolmente dalla persona, 
ma anche che molti sono gli impliciti che chiedono un lavoro di riflessività 
e presa di consapevolezza. Il soggetto è, pertanto, chiamato a vagliare i mes-
saggi veicolati dalla propria gestualità ma anche il senso attribuito dall’inter-
locutore alle proprie azioni nella situazione in cui si dispiegano. 
 
 
Dal gesto al gesto professionale 

 
I gesti, permeando l’ordinarietà della vita quotidiana, giocano un ruolo 

prezioso anche in ambito lavorativo. Tutti i mestieri si fondano su dei gesti 
e dei valori e, secondo Alin (2010), queste due dimensioni concorrono a co-
struire l’identità professionale. Tuttavia, non è scontato o immediato, com-
prendere che cosa si intende per gesto professionale. A tal fine, proveremo a 
identificare quegli aspetti che permettono di attribuire ad un gesto l’aggettivo 
qualificativo professionale, pur consapevoli della difficoltà di pervenire ad 
una univoca definizione. 

Nell’ambito della pratica lavorativa, i gesti appaiono intrinsecamente 
connessi con le dimensioni del sapere, saper fare (Ramsamy-Pratt, 2019), 
saper essere, saper essere con. I gesti professionali, infatti, sono guidati da 
una teoria o da un sapere esperienziale che orienta verso un certo modo di 
agire; si intrecciano con elementi espliciti o impliciti correlati alla persona-
lità, all’attitudine e allo stile relazionale; si fondano saldamente su una rifles-
sione deontologica e sulla visione antropologica assunta dal professionista.  

Quanto appena asserito ci porta a considerare come i gesti risultino essere 
un condensato simbolico di teorie, esperienze, competenze relazionali ed eti-
che, che scaturiscono dalla riflessione in action e on action (Schön, 1983), e 
veicolano un sapere in azione, ma anche un’epistemologia e un’etica 
dell’azione (Jorro, 1998), che si originano all’interno dei contesti di lavoro. 
Oggetto del discernimento diventa la pratica professionale intesa, secondo 
the theory of practice architectures (Kemmis, 2019; 2022; Kemmis et al., 
2014), come pratica che accade in spazi intersoggettivi, dove al centro si at-
testano non i soggetti singoli o in gruppo, ma le storie collettive (che danno 
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vita a culture e discorsi situati e in evoluzione), le circostanze materiali ed 
economiche, le condizioni sociali e politiche. 

Ciascun professionista è quindi chiamato ad esaminare i propri gesti, at-
traverso un processo di riflessività che si dispiega nella pratica lavorativa. Il 
soggetto si interroga in relazione all’intenzione che orienta l’azione e al fine 
che ci si propone di raggiungere, che dice anche di un modo di essere e di 
una visione di uomo e di mondo sottesa. Questo lavoro di riflessività per-
mette di riconoscere non solo la modalità con cui la persona agisce con gli 
altri, «ma anche gli effetti di questo agire con gli altri» (Jorro, 2006, p. 5). I 
gesti racchiudono, pertanto, un sapere, ma anche un potere di azione (Alin, 
2010). 

Proseguendo nell’analisi, risulta interessante introdurre la distinzione 
avanzata da Jorro (2002) fra gesti professionali e gesti del mestiere. Un gesto 
del mestiere rimanda ad un’attività frutto di un repertorio di pratiche condi-
vise e tramandate, che corrisponde ad un certo grado di codificazione e sta-
bilità. Si tratta di un  processo che si compone di una operazione fisica (ma-
nuale e cinestesica), attenzionale e cognitiva. Al contempo, tali gesti richie-
dono un adeguamento al contesto e alla situazione specifica. È proprio in 
questa capacità di adattare il gesto del mestiere al hinc et nunc della realtà 
che si esprime la professionalità. Ne deriva che il gesto professionale non è 
un gesto spontaneo, ma profondamente intenzionale e finalizzato. Un movi-
mento del corpo che si dispiega in uno spazio intersoggettivo; si inscrive in 
una situazione precisa e in un tempo propizio (Kaïros); si fonda sulla deon-
tologia professionale (Jorro, 2005); esprime una forma codificata di una pra-
tica culturalmente e socialmente riconosciuta (Alin, 2010). Esso è stretta-
mente interrelato con la biografia professionale (Jorro, 1998) e si arricchisce 
del sapere esperienziale (expertise), che incrementa le strategie messe in 
campo dal soggetto e la consapevolezza delle proprie azioni (Jorro, 2016). 
Si desume che l’expertise gioca un ruolo fondamentale, non solo perché ac-
cresce la competenza e la capacità di operare in modo efficiente ed efficace, 
ma soprattutto perché è nella concretezza della realtà storica e situata che il 
professionista è chiamato ad adeguare e regolare i propri gesti. 

Nel ricorso ai molteplici linguaggi espressivi, «i vissuti assumono forme 
dotate di una complessità che “spiazza” il dato immediato della loro espe-
rienza, costringendoci a un’interpretazione e a una negoziazione intersogget-
tiva dei significati. Questi modi di interiorizzare l’azione rifuggono dalla li-
nearità causa-effetto, attivando una modalità di pensiero complesso, circo-
lare, olistico» (Gamelli, 2012, p. 16). Si tratta di un processo abduttivo  
(Pierce, 2014; Bateson, 1979) che, incoraggiando una costante circolarità fra 
teoria e pratica, promuove la correlazione di plurimi livelli di conoscenza e 
differenti linguaggi. 
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In tale prospettiva, i gesti costituiscono un punto di partenza per la co-
struzione di una postura professionale, intesa come il sistema di atteggia-
menti che l’operatore adotta nella situazione in cui opera; un sapere in 
azione, che consolida un modello di condotta allo scopo di garantire l’effi-
cienza e l’efficacia della pratica. I gesti strutturano la postura professionale, 
in quanto implicano un lavoro su di sé, secondo un approccio che intreccia 
riflessività e prassi e sollecita un passaggio dall'interiorità all’esteriorità, 
dall’intenzionalità all’azione finalizzata (Lamuel, 2016). 

In sintesi, possiamo rilevate come affiori una profonda concatenazione 
fra gesti professionali, riflessività, expertise, comunità di pratiche, culture 
professionali, apprendimento situato. L’indagine di una di queste aree im-
plica il considerare l’interdipendenza con le altre, in un orizzonte che coin-
volge la dimensione temporale, spaziale, relazionale e progettuale. 

 
 
Gesto e intenzionalità: intrecci e impliciti nell’azione educativa 
 

A questo punto della trattazione, risulta interessante interrogarci su come 
questa riflessione sui gesti professionali possa essere declinata nel mondo 
delle professioni educative? Ossia, è possibile circostanziare la natura lingui-
stica e pragmatica dei gesti professionali dell’educatore (Bucheton & Dezut-
ter, 2008)? E ancora, quale vantaggio deriva al professionista dell’educa-
zione da una riflessività sull’azione? 

Se nella pratica artigianale è scontato prevedere un percorso di apprendi-
stato che passa attraverso la maestria di un esperto che insegna i gesti del 
mestiere e la loro corretta sequenza; nelle professioni sociali il lavoro «si 
basa su conoscenze relazionali per co-costruire il legame con altri», in virtù 
del significato e/o dei valori che si giocano nella situazione (Alin, 2010). 

Gamelli (2005), al riguardo, sostiene che «una pedagogia dei gesti  e dei 
movimenti si offre come una pedagogia dell’ascolto e della presenza, un’at-
titudine che legittima un diverso atteggiamento e un differente posiziona-
mento in rapporto all’altro, che consente di trasformare gli schemi abitudi-
nari e proporre “spiazzamenti apprenditivi”» (p. 21). Ciò risulta di partico-
lare rilevanza nel lavoro educativo, in quanto l’educazione è «un evento pra-
tico, fatto di gesti e parole, che nasce però sempre da una riflessione teorica 
e rimanda ad essa» (Iori, 2018, p. 24). La pratica necessita di fondarsi su una 
teoria di riferimento; mentre la teoria trova validazione e accresce il suo spes-
sore mediante una verifica dell’azione sul campo. Emerge la necessaria cir-
colarità fra teoria e prassi, da intendersi secondo l’immagine di una spirale 
ascendente. La teoria precisa «il senso dell’educare, conformemente ad una 
prescelta concezione antropologica»; circoscrive l’ambito di indagine della 
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pedagogia in un orizzonte epistemologico; identifica «finalità congruenti con 
l’ideale di umanizzazione prescelto»; elabora modelli e metodologie utili al 
lavoro educativo e alla riflessività su quanto si sperimenta sul campo (Pati, 
2003, pp. 231-232). La prassi può fornire apprendimenti volti a confermare 
o a meglio esplicitare il pensiero educativo e i significati sottesi. Questa sin-
tesi fra teoria e pratica è indispensabile all’interno dell’azione educativa, che 
si esplica nella relazione interpersonale, in un incontro nel quale assume un 
ruolo rilevante la corporeità e la comunicazione in tutte le sue forme. Per 
l’educatore è fondamentale imparare ad «“ascoltare” il linguaggio silenziosi 
dei gesti, riconoscere, decifrare e interpretare correttamente i segnali non 
verbali», propri e altrui, in quanto spesso i sentimenti e le emozioni più pro-
fonde risiedono più nei gesti che nelle parole (Simeone, 2002, p. 120). 

Quanto fino ad ora asserito mette in luce come parole e gesti siano intrin-
secamente connessi con l’azione professionale dell’educatore. Se la rifles-
sione sui saperi e sul ruolo della parola sembra aver trovato piena diffusione 
in pedagogia; meno esplorato appare l’ambito dei gesti professionali. Ciò a 
discapito della qualità del lavoro educativo, in quanto «i gesti offrono un 
linguaggio che manifesta la riflessività dell'azione, la misura in cui la corpo-
reità designa un sapere e un know-how» (Ramsamy-Pratt, 2019, p. 97). 

Altrimenti detto, i gesti professionali esprimono un'attività riflessiva, in 
quanto la scelta del gesto implica un processo di precipuo discernimento. Al 
contempo, i gesti concorrono al procedere della relazione educativa, veico-
lando messaggi di accettazione, conferma, incoraggiamento o il loro oppo-
sto. Possiamo pertanto ritenere che studiare i gesti e i saperi professionali 
possa costituire un valore aggiunto per la delineazione di una postura speci-
fica dei professionisti dell’educazione, che rigeneri «una cultura professio-
nale articolando competenze riflessive, relazionali ad etiche per fare fronte a 
situazioni variabili e a condizioni incerte» (Cadei & Ramsamy-Prat, 2018, p. 
88).  

La sfida diventa quella di trovare modalità pertinenti per riconoscere  le 
profonde competenze di cui si avvale e su cui poggia il sapere educativo 
(Cadei et al., 2022). Si tratta di fare emergere lo «spessore dell’attività», ren-
dendo esplicita «la maestria di un sapere che si qualifica come pratico» e che 
si dispiega nell’ordinario e nell’imprevedibilità (Cadei & Ramsamy-Prat, 
2018, p. 87). Il lavoro educativo passa attraverso azioni e pratiche quotidiane 
(M. de Certeau, 1990), che si inscrivono in una più ampia progettualità e 
sono intrise di una profonda intenzionalità. Il passaggio da un’azione quoti-
diana a una azione professionale non è immediato, si tratta di un processo 
complesso che interseca la dimensione cognitiva, affettiva, valoriale, rela-
zionale. Serve un solido posizionamento, che deriva da competenze esisten-

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



15 

ziali (Morin, 2014), ma al contempo,  è opportuno che l’educatore sia dispo-
nibile ad un lavoro su di sé, per riallineare le proprie conoscenze, abilità, 
attitudini personali e sociali alle concrete situazioni vissute e alla cultura pro-
fessionale dei contesti educativi (Cadei, 2017). 

Si rileva come risulti difficile narrare il lavoro educativo e far emergere 
la consistenza e l’intelligibilità dell’azione educativa. Ad uno sguardo super-
ficiale, infatti, il professionista dell’educazione svolge azioni tipiche di qual-
siasi adulto che riveste un compito educativo, che si sostanziano di sponta-
neità e attitudine alla relazione. 

«L’ordinario è poco pensato come asse di intervento in cui si legano e 
slegano i nodi dell’esistenza», nonostante il lavoro educativo sia «creatore di 
circostanze che possono trasformarsi in situazioni educative portatrici di ef-
fetti» (Cadei & Ramsamy-Prat, 2018, p. 88). 

All’interno di tale ragionamento, non si può trascurare come i saperi pro-
fessionali siano in parte taciti (Watzlawick et al., 1971; Polanyi & Sen, 2009) 
e impliciti e, pertanto, non immediatamente traducibili in parola. 

Per questo, risulta fondamentale avviare un processo di riflessività con il 
professionista, così che possa pervenire ad una ricostruzione della logica in-
tenzionale che guida i suoi gesti e i suoi modelli mentali. In modo parados-
sale, più l’operatore è esperto più sarà difficile raccontare il proprio lavoro 
(Le Bellu et al., 2010). Quando le conoscenze si trasformano in competenze, 
si avvera una sorta di automatismo che permette all’operatore una grande 
libertà di espressione e azione. Al contempo, è necessario rinvenire succes-
sive occasioni di riflessività, per mettere in questione quanto divenuto ordi-
nario nella pratica lavorativa e tradurlo in un linguaggio comprensibile. 

È importante sollecitare il confronto sui saperi e gesti professionali all’in-
terno di una comunità di pratica, così da cogliere quanto frutto di una cultura 
professionale condivisa, quanto possa diventare arricchimento per il gruppo 
di lavoro e quanto debba essere oggetto di vaglio critico poiché non in linea 
con il progetto e la vision educativa. Portare alla luce gli impliciti significa 
avvalorare le competenze e le risorse tacite, ma anche porre in questione quei 
modelli che non risultano efficaci a livello educativo o rispettosi di una pre-
cisa concezione di persona e di mondo. 

Possiamo allora provare a mettere a fuoco quale sia il proprium delle pro-
fessioni educative e cosa fonda l’azione educativa. La letteratura richiama 
l’urgenza di rivisitare l’opposizione fra “instrumentalité” e “intentionalité”, 
per ricercare una feconda interrelazione fra le due dimensioni (Jorro, 1998). 
Nell’agire educativo non si tratta di soffermarsi sul “come”, inteso come tec-
nica standardizzata e universale, ma sul “perché”, ossia sull’intenzionalità 
sottesa ai gesti ordinari. Si coglie quindi un intrinseco legame fra saperi e 
gesti professionali. Essi costituiscono l’insieme di «strumenti atti a formare 
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nel senso del “dare forma”», richiamando «il significato del fare artistico e 
artigianale, che non può prescindere dalla conoscenza dei principi e dei me-
todi» (Iori, 2018, p. 28). Ne deriva la ricerca di un continuo intreccio fra 
riflessività e azione, teoria e pratica, intenzionalità e finalità educative. 

 
 
Pratiche formative per l’apprendimento riflessivo: una proposta 
di ricerca-azione 

 
Il quadro teorico e contestuale presentato sospinge a riconoscere l’ur-

genza di pensare alla formazione dei professionisti dell’educazione in pro-
spettiva riflessiva. Al centro si attestano le azioni e i gesti professionali intesi 
come lo strumento attraverso il quale l’educatore educa. Come Dewey 
(1933) sostiene, il pensiero riflessivo è una concatenazione di idee, mira ad 
uno scopo consapevole, spinge all’indagine e alla ricerca dei fondamenti, ar-
ricchisce le cose di significati. In questo modo è possibile conoscere ciò che 
facciamo quando operiamo, trasformando una «azione meramente appeti-
tiva, cieca e impulsiva in azione intelligente» (Ivi, p. 17). 

Si prospetta, pertanto, l’opportunità di delineare percorsi di accompagna-
mento formativo per le professionalità educative, a partire da un affondo sui 
gesti professionali. Ciò muovendo da alcune considerazioni: 
● studiare i gesti e i saperi professionali può costituire un valore aggiunto 

allo scopo di far emergere lo spessore dell’attività e la postura professio-
nale dell’educatore; 

● la riflessività sulla pratica e sugli impliciti educativi può accrescere la 
consapevolezza in merito alla congruenza fra gesti professionali e inten-
zionalità sottesa, così come al «sapere che emerge da situazioni educative 
ordinarie» (Cadei & Ramsamy-Prat, 2018, p. 88); 

● indugiare sulla gestualità può permettere di affinare un linguaggio utile a 
mettere in parola l’azione e renderla comprensibile agli attori coinvolti; 

● l’analisi delle «routine e delle pratiche consente anche la messa a fuoco, 
attraverso diverse cornici interpretative, di particolari elementi critici e 
problematici, di vincoli (di ordine culturale, materiale, politico, sociale) 
ma anche di opportunità e di possibilità» (Striano et al., 2018, p. 244). 
La meta è rappresentata dalla progettazione di un percorso di ricerca-

azione che possa offrire occasioni di riflessività sulla pratica, sviluppando la 
consapevolezza dei messaggi espressi mediante i gesti professionali e il loro 
intrinseco legame con i saperi e la cultura educativa di riferimento. In questa 
sede, non ci si propone di presentare con esaustività la metodologia della 
ricerca. Tuttavia, si ritiene utile prospettare il cammino che si profila. 
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La domanda che si impone è come fare ricerca sui gesti? Se i gesti sono 
per loro natura da osservare e se il loro linguaggio sfugge alla narrazione, 
risulta importante precisare un percorso formativo che renda i gesti osserva-
bili e, a partire dall’osservazione, permetta una lettura retrospettiva e una 
messa in parola degli stessi (fig. 1). L’intento è quello di favorire un’interre-
lazione fra saperi e gesti professionali, ma anche fra gesti e intenzionalità. 

 

 
 
Fig. 1 - Processo di riflessività sui gesti e i saperi professionali 

 
Dare nome ai gesti è il risultato di un lungo processo di osservazione e di 

riflessività e, al contempo, è la fase che precede la progettazione di un’azione 
educativa. In una continua circolarità, l’educatore intreccia gesti e saperi pro-
fessionali, in vista del procedere dell’intervento educativo. 

Il quadro teorico presentato farà da sfondo ad una ricerca empirica, che ci 
si propone di avviare con il coinvolgimento di alcune équipe di professionisti 
che operano all’interno di servizi educativi. Strumenti utili alla ricerca di-
vengono: l’osservazione partecipante o l’auto-videografia (Butson & Thom-
son, 2011) accompagnate dall’intervista di esplicitazione (Vermersch, 1994) 
o dall’intervista di auto-confronto (Le Bellu et al., 2010). Attraverso di essi 
ci si prefigge di ricostruire la logica intenzionale dei gesti osservati e dei 
modelli di riferimento. 

I singoli partecipanti saranno coinvolti, successivamente, in focus-group, 
all’interno dei quali riflettere, in un contesto di comunità di pratica, sugli 
elementi emersi dalle osservazioni e dalle interviste. Tale indagine può per-
mettere di esaminare il nesso fra teoria e pratica, azione e intenzionalità, ma 
anche comprendere come le azioni dei singoli professionisti si mescolino 
all’interno del più ampio orizzonte della comunità di pratica (Kemmis & 
Hopwood, 2022). 

narrazione

osservazione
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Si tratta di un percorso formativo con dei guadagni conoscitivi su più li-
velli. Per il ricercatore è una via per indagare la riflessività in un intreccio fra 
saperi e gesti; per l’educatore e la comunità di pratica costituisce una propo-
sta formativa per fare emergere i significati e rendere intellegibile l’azione 
educativa; per il mondo delle professioni educative diviene un’opportunità 
per la crescita dell’identità e del riconoscimento professionale, ma anche 
della qualità del sistema di interventi e politiche in campo socio-educativo. 

 
 

Conclusioni 
 

In ambito scientifico e formativo è condivisa l’idea che per un professio-
nista sia essenziale indugiare sulle proprie modalità di azione e di ragiona-
mento (Vermersch, 1994), implementando consapevolezza e competenze. 
Sostare sull’esperienza e riflettere su di essa diviene occasione per sviluppare 
la propria professionalità (Schön, 1983) e rinvenire elementi di crescita nelle 
dimensioni del sapere, saper fare, saper essere, saper essere con. Possiamo 
riconoscere che attraverso una lettura retrospettiva dei gesti professionali è 
possibile cogliere il sapere che emerge nel quotidiano e ricostruire il senso e 
il significato del lavoro educativo. È il saper fare in situazione che «guida 
l’azione, gestisce i vincoli, coglie le opportunità che si presentano» (Ram-
samy-Pratt, 2019, p. 98). 

Nell’ottica dell’apprendimento trasformativo (Mezirow, 2000), soffer-
marsi sui saperi e gesti professionali permette di riflettere sull’intenzionalità 
e sui valori che guidano l’azione. Si ritiene allora indispensabile che gli edu-
catori indaghino il proprio repertorio di saperi e gesti professionali, per far 
emergere i significati e la cultura educativa sottesi e vigilare sui paradossi 
del lavoro educativo. Un professionista che riconosce il proprio ritornare col 
pensiero sulla pratica, nel tentativo di capire meglio e di interrogarsi 
sull’azione, risulta essere un «praticante riflessivo» (praticien réfléchi) 
(Jorro, 2005, p. 5). Altresì, un’accresciuta consapevolezza in merito alla pro-
pria pratica educativa e al rapporto fra gesti, saperi e intenzionalità può con-
tribuire a consolidare l’identità delle professioni educative e la qualità del 
lavoro educativo. 
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Riassunto 
 

Il contributo, partendo dal bisogno della società attuale di formare per-
sone competenti per resilienza e autoregolazione (Pellerey, 2023), dopo aver 
brevemente tentato di esplicitare il significato di alcuni vocaboli inerenti alla 
riflessività e circoscritto quali aspetti di essa si è interessati a mettere in luce, 
introduce l’importanza dell’utilizzo di tutte le discipline umanistiche, por-
tando alcuni esempi del loro impiego in contesti formativi all’apparenza 
molto distanti tra loro: quello medico e quello scolastico.  
Le tecniche utilizzate negli ultimi anni nell’ambito della formazione dei pro-
fessionisti riflessivi sono molteplici e hanno ampiamente dimostrato la loro 
validità e utilità; nella formazione in itinere degli adulti, dove l’apprendi-
mento trasformativo (Mezirow, 2016) si evidenzia sempre più come una via 
preferenziale per lo sviluppo di nuove competenze, gli educatori e i formatori 
sono alla ricerca di nuovi dispositivi didattici che possano favorire una pra-
tica riflessiva nei discenti, aiutandoli a decifrare la gamma di significati che 
porta con sé la loro esperienza; in questo contesto si sta affermando una 
nuova attenzione alle discipline umanistiche e alla ricchezza dei loro conte-
nuti e linguaggi.  
In ambito sanitario si è affermato fin dagli anni ‘60 il concetto delle Medical 
Humanities (Zannini, 2008), mentre in altri ambiti si utilizzano aspetti delle 
discipline umanistiche più o meno noti; l’intento del contributo è quello di 
realizzare una panoramica che evidenzi l’utilizzo di tutti i costrutti delle di-
scipline umanistiche nell’ambito dei più diversi tipi di formazione riflessiva 
degli adulti, oltre ogni prospettiva settoriale. Muovendo da tali intenti, si ana-
lizzano diversi dispositivi didattici “umanistici” e pratiche progettate e rea-
lizzate per promuovere la riflessività. All’interno di una molteplicità di pro-
poste sia nell’area didattica che in quella sanitaria si è scelto di citare due 
percorsi formativi in particolare, per la ricchezza e varietà di dispositivi 
“umanistici” utilizzati.  
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The humanities and reflexivity: A happy union from school to 
healthcare 
 
Abstract 

The contribution, starting from the need of today's society to train 
competent people for resilience and self-regulation (Pellerey, 2023), after 
having briefly attempted to clarify the meaning of some words inherent in 
reflexivity and circumscribed which aspects of it we are interested in 
highlighting, introduces the importance of using all the humanities, bringing 
some examples of their use in training contexts that are apparently very 
distant from each other: the medical and the scholastic. 
The techniques used in recent years in the training of reflective professionals 
are many and have amply demonstrated their validity and usefulness; in 
ongoing adult education, where transformative learning (Mezirow, 2016) is 
increasingly highlighted as a preferential path for the development of new 
skills, educators and trainers are looking for new teaching devices that can 
foster reflective practice in learners, helping them to decipher the range of 
meanings that their experience brings; in this context, a new attention is 
being paid to the humanities and to the richness of their contents and 
languages. 
In the health sector, the concept of Medical Humanities (Zannini, 2008) has 
been affirmed since the 1960s, while in other fields more or less known 
aspects of the humanities are used; the intent of the contribution is to create 
an overview that denotes the use of all the constructs of the humanities in the 
context of the most diverse types of reflective training for adults, beyond any 
sectoral perspective. Starting from these intentions, various “humanistic” 
teaching devices are analyzed and a series of practices designed and 
implemented to promote reflexivity are described. Within a multiplicity of 
proposals both in the didactic and in the health area, it was decided to 
mention two training courses in particular, due to the richness and variety of 
“humanistic” devices used. 
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Introduzione  
 

Nel contesto attuale vi è una grande attenzione al mondo del lavoro e alle 
sue problematicità, che ricadono in parte sul mondo della scuola, ma in par-
ticolare sul concetto di persona che lavora, è la persona nella sua unicità e 
irripetibilità il fulcro di ogni attività educativa e lavorativa (Bertagna, 2023) 
ed è di alcune sue dimensioni che bisogna tener conto affrontando la sua 
formazione e orientamento in ambito scolastico e professionale. Le compe-
tenze come la resilienza e l’autoregolazione, secondo recenti studi (Pellerey, 
2023) sono alla base della capacità dell’individuo di adattarsi a nuovi conte-
sti, soprattutto lavorativi e costituiscono la chiave per rendere la persona in 
grado di affrontare le molteplici sfide poste dalla società di oggi. 
In questo contesto il paradigma della riflessività e della formazione di pro-
fessionisti riflessivi (Shön, 1993) rivela nuovamente la sua attualità e impor-
tanza, così come tutti quei dispositivi didattici che possono aiutare la forma-
zione e lo sviluppo della riflessività e di conseguenza l’acquisizione di com-
petenze di resilienza ed autoregolazione.  

In questo contesto le discipline umanistiche, che hanno ricoperto questo 
ruolo formativo nel corso della storia, tornano a rivendicare il loro posto 
nell’educazione e nella formazione, assumendo però nuove vesti; da una 
parte infatti sembra che a livello sociale e scolastico le discipline umanistiche 
abbiano perso il loro ruolo di primaria importanza, come testimoniano i dati 
sull’iscrizione a scuole di stampo umanistico, quali il Liceo Classico e le 
facoltà umanistiche (Miur, 2023), creando reazioni indignate da più parti, 
dall’altro il portato epistemologico di queste discipline risponde esattamente 
alla richiesta delle più recenti ricerche pedagogiche sulla formazione di 
quelle competenze e attitudini riflessive necessarie alla società attuale: «È 
vero, il classico non ti spiega "come" funziona il mondo, ma in compenso ti 
abitua a chiederti "perché". A capire le cause delle cose, a sanare il confor-
mismo degli anticonformisti, ad addestrare i sensi e la mente per riuscire a 
cogliere la bellezza in un tramonto o anche solo in una vetrina. Il classico è 
come la cyclette: mentre ci stai sopra, fai fatica e ti sembra che non porti da 
nessuna parte. Ma quando scendi, scopri che ti ha fornito i muscoli per andare 
dappertutto» (Gramellini, 2023). 

Si potrebbe affermare che tra i tanti fenomeni migratori attuali vi sia an-
che quello delle discipline umanistiche verso ambiti formativi molto diversi 
tra loro, questo evento non deve essere osservato però come un fenomeno 
negativo, senza un continuo cambiamento e adattamento si sa che, soprat-
tutto nell’attuale società liquida (Bauman, 1999) si è destinati a soccombere, 
bisogna dunque rallegrarsi che l’ambito pedagogico della formazione rifles-
siva offra l’occasione a queste discipline di tornare ad essere preziose per 
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l’uomo di oggi. Questo fenomeno inoltre non è nuovo, se si guarda alla storia 
degli studi umanistici (Busacchi, 2021): 
 

È fatto noto il mutamento perpetuo del rapporto tra la società e le cosiddette 
scienze umane, nel corso dei secoli, e rispetto alle diverse regioni e diversi ambiti. 
Si tratta di un mutamento di rapporti che va posto non solo in relazione alla determi-
nazione e inquadramento delle discipline interessate, ma anche al senso dell’attribu-
zione e riconoscimento di valore ad esse specificatamente indirizzato. Come si sa, 
se la prima gerarchizzazione delle scienze rimonta al pensiero filosofico antico (fon-
damentale il riferimento del VI libro della Metafisica di Aristotele, e il connesso 
discorso giustificativo degli abiti dianoetici che si rintraccia nell’Etica a Nicomaco), 
la qualificazione delle scienze umane è molto più tardiva: si sviluppa in seno al Ri-
nascimento, attraverso l’appellativo latino di studia humanitatis, qualificante non 
semplicemente gli studi di grammatica, retorica, storia, poetica (letteratura), etica 
ma le buone arti finalizzate alla formazione dell’uomo (esattamente nel senso clas-
sico della παιδεία) – studi basati sui classici latini e greci, e legati al risveglio dell’in-
teresse per essi nell’Umanesimo-Rinascimento. Da allora, questa qualificazione non 
è mai tramontata, sebbene in perpetuo cambiamento e diversa determinazione a se-
conda delle aree del mondo e del terreno di discussione. (p. 142) 
 

In ultimo nella società tecnologica, in cui le macchine sembrano ormai 
poter prendere il posto della persona, attraverso questi dispositivi umanistici, 
l’individuo può riappropriarsi di quella superiorità ontologica che gli per-
mette di non fermarsi alla pura conoscenza tecnica, ma grazie alla riflessività 
ed ai dispositivi che la educano, diventare integralmente competente e non 
facilmente sostituibile. 
 
 
Il paradigma riflessivo come cornice della ricerca 
 

Situare il concetto di riflessività è un esercizio complesso, poiché come 
scrivono Striano, Malacarne & Oliviero (2018), la riflessività ha uno “spettro 
semantico” e porta con sé diversi significati (p.13). Il costrutto della riflessi-
vità è stato utilizzato ampiamente nella letteratura, ma anche in educazione 
e in molti percorsi aziendali, nell’ambito della formazione degli adulti e non 
solo. Nuzzaci (2011) in Pratiche riflessive, riflessività e insegnamento ha 
chiaramente delineato le differenze nell’ambito della terminologia riflessiva, 
distinguendo tra “riflessività”, “atteggiamento o postura riflessiva” e “pratica 
riflessiva”. L’autrice sostiene che la riflessività:  

 
può concepirsi come un deliberato processo conoscitivo fondato su una com-

plessa rete di relazioni finalizzate a dare significato alle azioni e a stimolarne delle 
nuove e volto ad interpretare l’esperienza attraverso la quale noi comprendiamo le 
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ragioni del perché agiamo in un certo modo. L’esperienza si traduce, per mezzo della 
riflessione, in una “mutata prospettiva concettuale” (Mezirow, 2003), che vede il 
processo di acquisizione della consapevolezza capace di promuovere il cambia-
mento e la crescita del professionista dell’educazione, oltre che della comunità a cui 
egli appartiene, costringendolo a continue “crisi di identità” e facendogli perdere 
tentazioni dogmatiche. (p.10).  

 
Per quanto riguarda la postura riflessiva la medesima autrice afferma che 

essa, avendo carattere spontaneo e discontinuo, non può essere considerata 
dal punto di vista educativo, mentre la “pratica riflessiva”: 

 
si inscrive in un rapporto analitico con l’azione che diviene atteggiamento per-

manente, presentandosi relativamente indipendente dagli ostacoli, dalle difficoltà o 
dalle delusioni incontrate, perché parte dell’identità professionale (Altet, 1994; Per-
renoud, 2001) e può essere definita come la capacità di fare inferenze e di utilizzare 
consapevolmente le esperienze anteriori prendendo le distanze dalla pratica e ricor-
rendo alla teoria per giungere ad una formalizzazione dei saperi d’azione (Schön, 
1993; Perrenoud, 1994; Pescheux, 2007) (p. 12).  

 
Nel ripercorrere i diversi ambiti di formazione da cui sono mutuati gli 

esempi di uso dei dispositivi umanistici, si tratterà soprattutto di riflessività, 
in quanto, data la natura circoscritta dei corsi e degli esempi di utilizzo dei 
dispositivi presi in esame, non si può valutare adeguatamente se gli strumenti 
messi in essere durante la docenza abbiano poi portato i professionisti, una 
volta tornati sul campo ad adottare costantemente la pratica riflessiva in ogni 
azione da loro effettuata. Sembra dunque più realistico parlare di una forma-
zione che porti i discenti alla riflessività, in quanto il costrutto della pratica 
riflessiva si ritiene che necessiti di molto tempo per sedimentare e, in accordo 
con Shön (Shön, 1983), questo avviene in maniera differente a seconda della 
tipologia di professione che si ricopre. 

Un altro aspetto da mettere in rilievo è che i dispositivi umanistici presi 
in considerazione aiutano un lavoro di riflessione successivo all’azione, per 
la loro natura non sono designati ad essere utilizzati durante la pratica pro-
fessionale, bisogna dunque circoscrivere il loro utilizzo al momento della 
formazione riflessiva e non alla riflessività in azione.  

Secondo Nuzzaci (2011):  
 

In merito al pensare ciò che si fa, anche nella definizione di professionista riflessivo 
di Schön, si descrive la conoscenza acquisita dall’esperienza operando una distinzione 
tra la razionalità tecnica e la conoscenza della pratica (Dimovaa, Loughranb, 2009: 
208) e articolando la conoscenza in reflection-on-action and reflection-in-action. La 
prima, richiama l’idea di Dewey di un atto deliberativo volto a ripensare le proprie 
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azioni, mentre la riflessione durante l’azione è un learning by doing, fondato sulla con-
sapevolezza che, non solo “possiamo riflettere su ciò che facciamo, ma anche riflettere 
su ciò che facciamo mentre lo facciamo” (Schön, 1993: 54) (p. 14). 

  
Anche nelle più recenti linee di ricerca, con un approccio fenomenologico, 

Mortari (2003) individua due livelli di riflessione: una reflective action, che è 
attività mentale con la quale il soggetto esamina l’azione mentre la compie o 
quando è ormai terminata; un pensare i pensieri, che interessa le attività mentali 
attivate per comprendere il pensiero, ossia una riflessione sul modo di pensare.  

Un ultimo aspetto rilevante del contesto attuale, di cui bisogna tener 
conto, è che la pandemia di Covid-19 ha imposto un’accelerazione ad un 
maggiore investimento in nuove metodologie educative e didattiche e stru-
menti legati a tecnologie digitali innovative e relative competenze per supe-
rare il periodo di emergenza sanitaria e per allineare la didattica e la forma-
zione con le tendenze sociali ed economiche. Si ritiene che le competenze 
relazionali ed il supporto e condivisione necessari che ogni tipo di profes-
sione richiede non trovino però ancora sufficiente spazio nell’organizzazione 
attuale del sistema di formazione alle diverse professioni e necessitino di un 
utilizzo dello strumento della riflessività per essere implementate (Fabbri, 
2007). Per quanto affermato, gli esempi di dispositivi che si andranno a pre-
sentare sono sempre collocati in un contesto formativo di gruppo, che pre-
vede momenti di condivisione; il dispositivo umanistico viene spesso utiliz-
zato su due livelli, il primo quello che aiuta una riflessione personale, il se-
condo quello che facilita la condivisione con gli altri, siano essi i membri del 
proprio gruppo o i formatori stessi; infatti, secondo l’approccio psicosociale 
costruttivista, i gruppi di lavoro, di qualsiasi natura essi siano, possono rap-
presentare delle vere e proprie “comunità di pratiche”, ossia (Wenger, 
McDermott, Snyder, 2002): «gruppi di persone che condividono lo stesso 
tema, problemi simili o la stessa passione verso un particolare aspetto e che 
approfondiscono le loro conoscenze e la loro esperienza all’interno di tale 
spazio definito» (pp. 4-5). La costituzione di comunità di pratiche apparte-
nenti allo stesso contesto professionale, consente di agire la riflessività in 
maniera condivisa, mettendo insieme le esperienze, la storia, la cultura e il 
linguaggio comune per costruire soluzioni compartecipate in situazioni pro-
blematiche (Albanese, Businaro, Fiorilli, Zorzi, 2010). 
 
 
Le discipline umanistiche come dispositivi di riflessività 
 

La riflessività è legata alle discipline umanistiche dal concetto di signifi-
catività, secondo Crotti (2016):  
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il significato che la persona attribuisce al proprio apprendimento è il risultato 
dell’interpretazione dell’esperienza, che genera nuova conoscenza grazie alla condi-
visione delle competenze possedute (Mezirow, 2003). L’ultimo aspetto richiama il 
secondo livello di riflessione secondo Mortari (Mortari, 2017), ossia pensare i pen-
sieri che significa attivare una relazione di attenzione e cura della propria vita cogni-
tiva; è una riflessione meta-cognitiva con lo scopo di rigenerare il pensiero (p. 95).  

 
Questo aspetto è senza dubbio parte dell’epistemologia degli studi uma-

nistici e, come afferma Bonometti (2021): «Un apprendimento significativo 
che promuove un cambiamento si radica all’interno di una dimensione pro-
fonda, nella propria identità sociale e professionale. La possibilità di trasfor-
mare atteggiamenti e comportamenti chiama in causa il proprio sé autentico 
attraverso un dialogo interiore che si avvale del confronto con gli altri» (p. 
1767).  

Da una parte la società di pedagogia italiana (2014) afferma da anni che: 
«La formazione degli insegnanti deve puntare a mettere i docenti nella con-
dizione di costruire ambienti di apprendimento adatti, perché possano realiz-
zarsi a scuola situazioni di benessere. Occorre lavorare sulla capacità degli 
insegnanti di “tenere insieme” contenuti e relazione educativa, saperi e 
ascolto dei ragazzi. Non serve più una formazione degli insegnanti che tenga 
divisi questi due aspetti, che devono assolutamente stare assieme» (pp. 2-3). 
Dall’altra, in ambito sanitario, si è ormai affermato il modello bio-psico-so-
ciale che ha come suo fondamento la visione di un professionista della salute 
che abbia una visione olistica della cura; come sostiene Zannini (2018) biso-
gna: «Riconoscere la natura educativa di ogni forma di azione di cura e di 
imparare a vedere di fronte a sé “una persona viva e concreta”» e ancora «La 
formazione della quale parliamo debba concentrarsi sulla necessità di ricon-
figurare se stessi e i propri saperi in forma di consapevolezza riflessiva e di 
capacità critica» (p. 9). 

Per i punti in comune sin qui evidenziati non desta stupore che in molte-
plici ambiti di formazione vengano usati con successo da diversi anni i di-
spositivi didattici mutuati dalle discipline umanistiche, a partire da quello 
principale ovvero il dispositivo della narratività con tutte le sue sfaccettature. 

La narratività, conseguenza dell’idea di mettere in relazione i formatori e 
i fruitori della formazione tra di loro parte dall’idea di Bachtin, che intende 
il discorso come un evento comunicativo animato è interconnesso, punto di 
incontro tra fattori storici, culturali, individuali. Secondo l’autore il discorso 
è un evento composito in quanto ha origine sulla bocca delle persone che lo 
enunciano, è accompagnato da atteggiamenti, espressioni, modi di dire. 
L’enunciazione è prodotta da una voce dotata di accento, timbro, volontà e 
intenzione. Il discorso è un evento polifonico in cui si intrecciano voci, indi-
viduali o di gruppo, intesi come strumento che intessono un dialogo tra il 
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passato, il presente e il futuro di ogni enunciazione. Dallo studioso russo il 
dialogo viene considerato come un fenomeno di appropriazione reciproca 
che va oltre la semplice interazione faccia a faccia. In campo pedagogico 
dunque il discorso costituisce lo strumento dell'interazione educativa. La ri-
flessione di Bachtin sul linguaggio, inteso come atto intersoggettivo e fon-
damentale nella costruzione condivisa dei significati, porta all’elaborazione 
del costrutto teorico del dialogismo, colonna portante dell’utilizzo della nar-
ratività nella formazione. Emerge una nuova concezione dell’apprendi-
mento, che concepisce l’acquisizione della conoscenza come un processo 
dialogico ed intersoggettivo, dove entrano in gioco sia le dimensioni cogni-
tive sia quelle affettive ed emotive delle diverse singolarità che partecipano 
attivamente al dialogo (Corona, 1986). In quest’ottica vengono valorizzate 
sul piano didattico le pratiche discorsive, mediante le quali si realizzano, in 
una dimensione sociale dell’apprendimento, la co-costruzione della cono-
scenza e la negoziazione dei significati culturali. Lo stesso sviluppo delle 
TIC (tecnologie dell’informazione e della comunicazione) e la loro crescente 
diffusione in ambito didattico ha creato un’ampia gamma di strumenti per 
potenziare l’utilizzo educativo della narratività, dando origine ad ambienti di 
apprendimento narrativi con obiettivi differenti e applicabili in vari contesti 
(Dettore, Giannetti, 2006). Secondo Cappuccio e Compagno: 

 
Gli stessi spazi inaugurati dalla DAD emergenziale, attivata nelle scuole italiane 

dal Marzo 2020 ad oggi, ossia le classi virtuali generate all’interno delle diverse 
piattaforme didattiche in uso, si configurano, di fatto, come luoghi in cui la narra-
zione e auto-narrazione divengono cifra definitoria di una socialità educativa giocata 
tra la presenza e la distanza, tra il narrare-per-insegnare e il narrare-per-apprendere, 
tra il già e il non ancora. Lo Storytelling non è certamente un’arte arcaica dimenti-
cata; esso costituisce, piuttosto, la moderna espressione dell’antica arte del narrare 
(Ohler, 2008) e consiste nell’usare media digitali per creare storie da raccontare, da 
condividere e preservare. Raccontare è sempre un atto cognitivo-riflessivo che 
chiama in causa abilità superiori del pensare, il discorso narrativo si rivolge sempre 
a un altro che può variare, a seconda del contesto (Smorti, 1994; Orr, 1996; Bachtin, 
1988). La scrittura di un racconto digitale palesa l’importanza di sentimenti ed emo-
zioni personali legate a un evento ritenuto significativo, poiché meritevole d’essere 
raccontato e condiviso. Lambert (2009) afferma che il futuro del Digital Storytelling 
è strettamente collegato all’utilizzo di debate. (pp. 684-685). 

 
Nel mondo sanitario la narratività con i suoi costrutti ed esempi è stata 

egualmente sviluppata, basti pensare ai molteplici studi di Zannini, Mortari, 
uno su tutti Medical humanities e medicina narrativa. Nuove prospettive 
nella formazione dei professionisti della cura (Zannini, 2008). 
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Spostandosi verso l’utilizzo di dispositivi umanistici basati sull’imma-
gine si possono citare sicuramente le Visual Thinking Strategies (VTS), un 
metodo di apprendimento sviluppato negli Stati Uniti a partire dagli anni Ot-
tanta dalla sinergia tra una psicologa cognitivista, Abigail Housen, e un edu-
catore museale, Philip Yenawine. In Italia viene applicato dal 2014 dal 
gruppo di ricerca VTS Italia; sul loro sito si può leggere che:  

 
il metodo VTS consiste in una discussione di gruppo, guidata da un facilitatore, 

davanti ad un’opera d’arte, un processo di costruzione del significato dell’opera, che 
si attiva ponendo tre domande: Cosa sta succedendo in questa immagine? Quali 
sono gli elementi visivi che possono provare ciò che hai detto? Cos’altro possiamo 
trovare? Attraverso l’utilizzo delle VTS, l’opera d’arte può essere utilizzata per l’ap-
prendimento e lo sviluppo di competenze  

 
anche relativamente all’utilizzo di questo metodo in medicina vi sono di-

versi studi, come quello di Ferrara (2020), L’arte come strumento per la for-
mazione in area medica e sanitaria. Nell’ambito delle arti visive si devono 
citare anche dispositivi quali i collage, la visione e il commento di video, 
film che hanno una tale diffusione in tutti gli ambiti da rendere superfluo il 
tentativo di riassumere ed esplicitarne l’utilizzo nei più diversi campi e per i 
più diversi motivi. 

Gli ultimi due aspetti delle discipline umanistiche che sono stati terreno 
fertile per la creazione di dispositivi riflessivi sono quello teatrale (dai role-
playing alle tecniche del public speaking) e musicale. All’interno di questo 
panorama di stimoli ogni formatore può mettere in campo diverse attività e 
utilizzare questi dispositivi in innumerevoli combinazioni e vesti, nei più di-
versi settori. In ambito sanitario molte di queste attività e sollecitazioni sono 
state raccolte all’interno dei volumi di Bruzzone e Zannini, Sfidare i tabù 
della cura (2021) e Zannini D’Oria, Diventare professionisti della salute e 
della cura (2018); mentre in ambito didattico vi sono molteplici sperimenta-
zioni, ma che non sono ancora confluite in vere e proprie opere complete e 
corredate anche da manuali operativi. 
 
 
Esempi di interventi formativi basati sull’utilizzo di dispositivi 
“umanistici” nella formazione dei professionisti riflessivi 
 

All’interno di una molteplicità di proposte sia nell’area didattica che in 
quella sanitaria si è scelto di citare due percorsi formativi afferenti a ciascun 
settore, che hanno utilizzato una varietà di dispositivi umanistici. Il primo 
percorso è stato intitolato Passeggiate Rigeneranti (Bonometti 2021) e si è 
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svolto in area sanitaria, il secondo si situa invece nell’ambito della forma-
zione dei docenti per il conseguimento dei 24 CFU.  

Passeggiate Rigeneranti. Coltivazione del sé, fonda la sue radici culturali 
e metodologiche nella teoria della coltivazione del sé presentata da Quaglino 
(2011) nel manifesto per la terza formazione ed è stato proposto agli opera-
tori bresciani dell’Istituto Ospedaliero Fondazione Poliambulanza dopo la 
pandemia di Covid-19.  
 

L’ipotesi alla base di questo percorso di Action-research (Nigris, 1998) era di 
accertarsi se un approccio umanistico alla formazione, e meno performante sul ruolo 
e sulle competenze, fosse effettivamente ritenuto efficace dai partecipanti, che risto-
rasse dalle fatiche e proponesse un cambiamento delle prospettive (Mezirow, 2016) 
per comprendere la realtà circostante. (...) 

Le tappe di questo itinerario non lineare di riappropriazione della propria indivi-
dualità, della coltivazione del sé, in una prospettiva di autonomia e continuità (Qua-
glino, 2011), sono costituite da quattro coppie di parole: fatica-energia; serietà-hu-
mor; disperazione-speranza; pesantezza-leggerezza. I partecipanti sono stati condotti 
attraverso stimoli quali dipinti e sculture, letteratura classica e divulgativa, attin-
gendo da romanzi di formazione e poesie, nonché dall’ambito cinematografico ed 
infine dalla musica. Durante le passeggiate attraverso fitti boschi e soleggiate radure 
i partecipanti senza forzature hanno condiviso le impressioni e le riflessioni suscitate 
dagli stimoli posti in dialogo con la sofferenza dell’esperienza professionale vissuta. 
(pp. 1763-1764). 
 

La peculiarità del percorso consiste nell’aver utilizzato tutti i tipi di sol-
lecitazioni provenienti dall’ambito delle discipline umanistiche quali: 

 
Ogni incontro, caratterizzato per la specifica coppia di parole, si apriva con la 

presentazione di alcuni dipinti ambientati in contesti naturalistici (“Il ponte giappo-
nese” di Monet, “La primavera” di Crane, “Il roseto” Kroyer, “Campo di grano con 
cipressi” di Van Gogh) che davano l’ambientazione della radura, della luce, della 
serenità. Da questo luogo partiva il percorso, condividendo i vissuti più sofferti e 
complicati con l’aiuto di sollecitazioni come una sequenza di un film, ad esempio 
“La ricerca della felicità” e “Gran Torino”, o con l’analisi di quadri come “La Fatica” 
di Millet, “La luna nascente sul mare” di Caspar. Non di meno sono state le sculture 
come il “Davide” del Bernini, il “Cristo velato” di Sanmartino o la “Pietà” di Mi-
chelangelo. A questi si aggiunge la lettura di brevi testi di letteratura tratti principal-
mente da autori del ‘900, romanzi esistenziali e formativi. Successivamente al mo-
mento di condivisione svolto nella fase iniziale, per raccogliere le sensazioni di dif-
ficoltà, anche con il supporto di attività elaborative di gruppo, prendeva avvio il sen-
tiero che portava a valorizzare la dimensione positiva, rafforzare la motivazione e lo 
sguardo verso il futuro. In queste fasi, il percorso proponeva stimoli come “La pri-
mavera” del Botticelli, dipinti di Magritte e Salvador Dalì, scatti di fotografi famosi, 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



 

32 

letture di aforismi, brevi videoclip e musica pop, nonché poesie, che offrivano l’oc-
casione per l’attivazione di lavori in sottogruppo e confronti in plenaria. Ogni incon-
tro si concludeva con una fase di debriefing che mirava a ritrovare un filo rosso e 
rintracciare, nella passeggiata svolta, quegli elementi che potevano rappresentare un 
ancoraggio motivazionale e una rigenerazione delle energie. (p. 1765-1766) 
 

Il secondo percorso, effettuato all’interno del modulo Metodologie e tec-
nologie didattiche, erogato dall’Università degli studi dell’Insubria durante 
l’A.A. 2021/2022 e frequentato da circa 200 corsisti, si basava sulla teoria 
dell’apprendimento trasformativo (Mezirow, 2016), il corso infatti aveva 
come scopo quello di accompagnare insegnanti in servizio a rivedere le loro 
pratiche professionali alla luce di momenti riflessivi e di condivisione oltre 
che all'acquisizione di nuove conoscenze di costrutti didattici e di strumenti 
tecnologici. Per favorire la riflessione dei docenti sul proprio operato e sulla 
propria personalità il corso è iniziato con la richiesta di cercare delle imma-
gini-metafora che rappresentassero, secondo i corsisti, quale fosse il ruolo 
ideale dell’insegnante e quale quello reale. Dall’analisi delle immagini scelte 
e dalla loro descrizione e confronto si è partiti a riflettere sulle motivazioni 
che portano insegnanti inizialmente molto desiderosi di svolgere al meglio 
la loro professione e con un’alta motivazione a perdere queste ultime nella 
logorante pratica quotidiana, all’interno di contesti scolastici pieni di diffi-
coltà, fino ad arrivare spesso a situazioni di burn-out. In seguito a queste 
riflessioni iniziali si è introdotta l’importanza di avere una vasta gamma di 
“strumenti del mestiere” per fronteggiare le diverse situazioni, una prepara-
zione nell’ambito della relazionalità e la necessità di costruire un habitus ri-
flessivo sulla professione. Per il raggiungimento dell’ultimo obiettivo du-
rante ogni lezione veniva proposto uno stimolo, tratto dal mondo umanistico, 
su cui si invitava i corsisti a riflettere, tramite una prima fase di scrittura per-
sonale ed una seconda di condivisione.  

Durante le varie lezioni sono stati utilizzate clip video, accompagnate da 
domande, come una Ted Talk sull’ascolto attivo, uno stralcio del film “Il 
professore cambia scuola” sulla capacità relazionale, il corto di animazione 
“GiveInToGiving” per una riflessione sulla reciprocità, stralci di “Beata 
ignoranza” per la riflessione su stili di insegnamento differenti, “Un sogno 
per domani”per la presentazione del metodo Problem based learning, e la 
scena di “Braveheart” del lancio del masso, per introdurre una riflessione 
condivisa sul concetto di competenza. Infine è stata proposta la visione di 
alcuni stralci di telefilm, caratterizzati da protagonisti con spiccata persona-
lità, per spiegare i diversi stili di apprendimento, dopo aver sottoposto i do-
centi stessi ad alcuni test sulle intelligenze multiple. 

Per quanto riguarda i dispositivi più letterari è stata richiesta la lettura e 
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analisi delle pagine iniziali di “Uno, nessuno, centomila” di Pirandello, in 
particolare il brano su “Il naso di Moscarda”, stimolo per una riflessione sui 
diversi modi di guardare una stessa cosa e occasione di analisi sia dei propri 
vissuti con colleghi e studenti che della capacità di spostare il proprio punto 
di vista da una logica di insegnamento a quella di apprendimento.  

Relativamente alle visual art, si è effettuata un’osservazione guidata del 
dipinto “I primi passi” di V. van Gogh che ha introdotto una discussione 
partecipata sull’accompagnamento educativo ed il ruolo pedagogico del do-
cente e si è chiesto ai docenti di selezionare, al termine del corso un’imma-
gine tra quelle proposte (tratte da immagini oniriche e non descrittive del 
famoso gioco da tavola “Dixit”) che li rappresentasse nel loro percorso di 
evoluzione professionale. Partendo da queste sollecitazioni si sono create 
delle vere e proprie occasioni di confronto e condivisione che hanno portato 
i corsisti a configurarsi come delle vere e proprie comunità di pratica. 

Il percorso, oltre ad aver ottenuto dei buoni risultati in termine di gradi-
mento, ha portato ad una vera e propria condivisione di vissuti e pratiche e 
alla creazione di un contesto che ha influenzato positivamente la presa di 
coscienza di una possibilità che la visione ideale della professione docente si 
possa mantenere viva negli anni, configurandosi come una reale professio-
nalità vissuta, se sostenuta e accompagnata sia da metodologie didattiche e 
tecnologiche che da un  forte lavoro di sostegno e confronto reciproco. 
 
 
Conclusioni 
 

Negli esempi presentati e nella panoramica dei dispositivi umanistici ef-
fettuata emerge che questo racconto di sé, che mette al centro il senso 
dell’agire, è proprio ciò che avvicina il mondo della formazione dei profes-
sionista a quello umanistico; la narrazione delle esperienze dei vari profes-
sionisti acquista la stessa valenza del racconto sostenuto dagli umanisti, quali 
poeti, romanzieri e artisti, valenza attraverso la quale possiamo cogliere si-
gnificati profondi su chi siamo e dove stiamo andando (Pennazio, 2016).  

Molti dei partecipanti hanno espresso le loro emozioni e il loro vissuto 
davanti alle diverse sollecitazioni usando parole chiave come “cos'è?”, “Cosa 
c’entra?”, “interesse”, “sorpresa”, “bella esperienza”, “Ah sì, l’ho già visto”; 
l’utilizzo di dispositivi umanistici in questi ambienti formativi infatti è stato 
particolarmente utile perché inaspettato, gli adulti in formazione si sono tro-
vati qualcosa, dei compiti e degli stimoli, che esulavano dalle loro aspettative 
prestabilite, questo ha permesso una maggiore libertà riflessiva sia nei con-
fronti degli altri che di sé stessi, in quanto la maggioranza dei partecipanti 
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era sguarnita degli abituali meccanismi di difesa davanti a dispositivi uma-
nistici, inusuali e inaspettati.  

Il pensiero narrativo, di fatto, non è totalmente differente da quello scien-
tifico: entrambi generano una risposta ad un bisogno diffuso di comprensione 
che si può soddisfare stabilendo connessioni tra gli eventi, così da costituire 
schemi di riferimento il più possibile plausibili, coerenti e stabili in cui col-
locarsi per dare successivamente corso alle azioni (Gargani, 1999). 

L’utilizzo di dispositivi umanistici può dunque tornare utile in relazione 
a tutte le categorie di adulti in formazione, sia per farli ristorare dai propri 
vissuti lavorativi, che per creare momenti di riflessione, rielaborazione e con-
fronto. In questo senso, le attività di riflessione condivisa, costruzione, ride-
finizione dell’identità professionale in servizio diventano per qualsiasi cate-
goria di professionista fondamentali, soprattutto se si pensa alla perdita di 
energia e del desiderio di essere propositivi, alla caduta degli ideali profes-
sionali iniziali e allo scarso supporto nella loro realizzazione, che si riscon-
trano nel corso della carriera in qualsiasi tipologia di professionista, sfo-
ciando spesso, soprattutto in questo momento storico, in scelte di abbandono 
della propria professionalità (Grion, 2008). 

Nel futuro sarebbe auspicabile raccogliere molti esempi di buone pratiche 
basate sui dispositivi umanistici in vari campi e renderle disponibili ai pro-
fessionisti della formazione riflessiva, in modo che anche chi si situa in con-
testi, per sensibilità e conoscenza, lontani da quelli delle discipline umanisti-
che, possa attingere a questo patrimonio rivisitato. 
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Riassunto 
 

Le pratiche di natura riflessiva si sono recentemente affermate quali stru-
mento per sostenere lo sviluppo professionale dei professionisti dell’educa-
zione in chiave trasformativa. La riflessività rappresenta un importante di-
spositivo per supportare processi di cambiamento e di riforma attraverso la 
partecipazione, laddove la dimensione critica diviene la leva centrale per leg-
gere, decostruire e ristrutturare la realtà, favorendo la possibilità di (ri)im-
maginare l’azione educativa al di là delle pratiche consolidate. Il presente 
contributo indaga il contributo potenziale che gli approcci di ricerca azione 
per lo sviluppo professionale potrebbero offrire all’attuazione sul campo 
della di riforma del settore dei servizi e delle scuole destinate all’infanzia 
oggi in atto, a seguito dell’emanazione della legge 107/2015, favorendo la 
creazione di comunità di apprendimento interprofessionali che supportino la 
contaminazione istituzionale tra i servizi per l’infanzia destinati ai bambini 
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the continuing professional development of educational professionals in a 
transformative perspective. Reflexivity represents an important device for 
supporting processes of change and reform through participation, whereby 
the critical dimension becomes the central lever for reading, deconstructing 
and restructuring reality, thus opening possibilities for (re)envisaging 
educational action beyond entrenched practice. The present article 
investigates the potential contribution that action-research-for-professional-
development (ricerca-formazione) approaches could give to the grassroot 
implementation of the reform on the integrated 0-6 system in Italy (Law 
107/2015; Law Decree 65/2017) by fostering the creation of inter-
professional learning communities which support cross-cultural fertilization 
between 0-3 and 3-6 services within the ECEC sector. 
Keywords: territorial pedagogical coordination, distributed leadership, 
integrated 0-6 system, reflective practices, training-research. 
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La funzione strategica del coordinamento pedagogico territoriale 
nel sistema integrato 0-6  
 

Le pratiche di natura riflessiva sono divenute strumenti di formazione 
professionale in diversi campi di applicazione socio-educativa e nella forma-
zione degli insegnanti (Taylor, 2009; Fabbri, 2018, 2019, Perla & Vinci, 
2021), sia a supporto dello sviluppo e alla sperimentazione di pratiche didat-
tiche innovative (Rivoltella & Rossi, 2017; De Rossi, 2019; Perla, 2019; 
Perla, 2020; Rivoltella, 2021) sia rispetto allo spettro più ampio dell’affina-
mento di competenze pedagogiche e comunicative (Erdas, 1991; Fabbri, 
1998, 2019; Vannini, 2012). 

Ispirati in via prioritaria dalle teorizzazioni di Dewey (1933) e, successi-
vamente, di Schön (1983, 1987), gli studi sulla riflessività in campo educa-
tivo si sono orientati sia all’analisi della relazione fra le prassi educative rou-
tinarie e quelle intenzionalmente orientate, supportate appunto da una azione 
attiva e costante di connessione fra teoria e prassi – di ispirazione prevalen-
temente deweyana – sia allo sviluppo di strumenti di riflessione sulle prassi 
e nel corso delle prassi – derivate maggiormente dal secondo autore (William 
& Grudnoff, 2011). Facendo riferimento prevalentemente al secondo filone 
di ricerche il presente testo ha come scopo quello di indagare il possibile 
contributo di percorsi di ricerca formazione orientati a sostenere la riflessi-
vità in gruppi di lavoro educativi al fine di supportare i processi di riforma 
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del settore dei servizi e delle scuole destinate all’infanzia oggi in atto (Bal-
duzzi & Lazzari, 2018).  

Già dagli inizi degli anni ’70, infatti, gli studi di Argyris e di Schön (1974) 
teorizzavano che le “teorie in azione” prodotte dai diversi attori coinvolti in 
processi di cambiamento istituzionale fossero centrali per orientare i processi 
di riforma. In particolare, per rendere più solidi ed efficaci le azioni di cam-
biamento, il personale a cui sono demandate le funzioni di leadership istitu-
zionale necessitano, in questa prospettiva, di acquisire specifiche e aggior-
nate conoscenze e abilità (normative, strumentali, tecnologiche, …) ma so-
prattutto di elaborare nuove “teorie di azione” le quali, sempre secondo 
Schön (1983) si co-costruiscono proprio a partire dall’utilizzo di strategie 
riflessive che si concentrano sull’analisi e sulla valutazione delle prassi già 
in essere in una prospettiva di miglioramento e cambiamento. Schön non solo 
evidenzia la necessità di innescare processi riflessivi a supporto della costru-
zione di nuove teorie capaci di guidare le azioni di cambiamento e di riforma, 
ma sottolinea come tali processi di analisi si realizzino nel modo più efficace 
se attivati all’interno dei contesti di lavoro, laddove le pratiche vengono 
messe in atto e realizzate in risposta alle necessità e alle situazioni che via 
via si presentano nella quotidianità (1983). La centralità del posizionamento 
di educatori, insegnanti e ricercatori entro il contesto di lavoro dei soggetti 
in formazione è confermata in diverse sedi, soprattutto nelle ricerche che si 
sono occupate della formazione degli insegnanti (Mezirow, 2003; Fabbri, 
2018, 2019).  

In linea con questo quadro teorico, la riflessività rappresenta un impor-
tante dispositivo per supportare il cambiamento attraverso la partecipazione 
(Striano, Melacarne, & Oliverio, 2018; Romano, 2021), in una prospettiva 
emancipatoria, ove la dimensione critica diviene la leva centrale per leggere, 
decostruire e ristrutturare la realtà, formulare nuove ipotesi atte a modificare 
i contesti (Fabbri, 2018; Fabbri & Romano, 2019; Romano & Bosco, 2022). 

La necessità di strumenti di natura riflessiva, ancorate alle prassi agite 
entro specifici contesti di lavoro, viene richiamata non solo in letteratura ma 
anche nei documenti ufficiali della Commissione Europea che in diversi sedi 
ne richiama l’efficacia e la necessità anche nella formazione iniziale ed in 
servizio degli insegnanti. Tali posizioni sono evidenziate anche rispetto al 
contesto dell’educazione dell’infanzia. Il Final Report del gruppo di lavoro 
tematico sull’educazione e cura dell’infanzia della commissione europea 
che, nel 2020, che si è concentrato proprio sul tema del sostegno alla profes-
sionalizzazione in servizio del personale educativo che opera nei servizi 0-6, 
in relazione alla formazione continua del personale educativo evidenzia al-
cune caratteristiche che la dovrebbero contrassegnare a partire dalle evidenze 
di ricerca e dall’analisi delle buone prassi già realizzate a livello europeo. In 
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diversi passaggi il testo mette in luce la necessità che la formazione in servi-
zio sia percepita, da parte degli operatori, come uno strumento indirizzato ad 
ottenere tangibili ricadute sul proprio lavoro, siano esse finalizzate al miglio-
ramento professionale, dell’offerta educativa, in modo da incidere positiva-
mente sui bambini e sulle loro famiglie (European Commission, 2020). Tali 
obiettivi si raggiungono più efficacemente laddove i percorsi formativi sono 
supportati, oltre che dalla presenza di formatori, dal contributo pedagogico 
di coordinamento o di una leadership capace di sostenere, anche a livello di 
sistema, i processi attivati in sede formativa. Il documento, inoltre, sottolinea 
come siano soprattutto i percorsi formativi di natura trasformativa e riflessiva 
quelli più efficaci, specie quando utilizzano strumenti quali la promozione di 
riflessività individuale e di gruppo, metodologie osservative, riflessive e par-
tecipate tipiche, ad esempio, dei percorsi di ricerca/azione o di ricerca form-
azione e, infine, richiama l’ulteriore obiettivo di essere orientata alla costru-
zione di comunità di apprendimento. 

 
 

Il ruolo del coordinamento pedagogico territoriale nella costru-
zione del sistema integrato 0-6: le coordinate istituzionali 

 
L’approccio teorico e metodologico di indirizzo per la formazione in ser-

vizio sinteticamente richiamato appare particolarmente appropriato per sup-
portare i processi di trasformazione e riforma oggi in atto nel contesto dei 
servizi e delle scuole dell’infanzia introdotti dalla recente normativa. 

Il Decreto Legislativo 65/2017, emanato in ragione della delega prevista 
dalla legge 107/2015 (commi 180-181, lettera e), ha sancito l’istituzione del 
‘Sistema integrato di educazione e istruzione dalla nascita fino ai sei anni’ e 
il definitivo superamento del “sistema diviso” (split system), che ha prece-
dentemente caratterizzato la governance dei servizi per l’infanzia nel nostro 
Paese. Fino all’istituzione del nuovo assetto istituzionale, i servizi educativi 
rivolti ai bambini da 0 a 3 anni (prevalentemente i nidi d’infanzia) ricadevano 
sotto la responsabilità del Ministero del Lavoro e degli Affari Sociali quali 
‘servizi a domanda individuale’ (Legge 1044/1971) – pertanto la loro istitu-
zione e regolamentazione era demandata alle Regioni e agli Enti Locali – 
mentre quelli rivolti ai bambini da 3 ai 6 anni (la scuola dell’infanzia) rica-
devano sotto la responsabilità del Ministero dell’Istruzione (Legge 
444/1968) quali parte integrante del sistema scolastico nazionale. 

Il nuovo assetto ha introdotto di fatto una situazione di corresponsabilità 
dei servizi 0-6 tra Stato ed Enti Locali: infatti, con D. Lgsl. 65/2017, è re-
sponsabilità del Ministero dell’Istruzione (dunque dello Stato) l’indirizzo, il 
coordinamento e la promozione della diffusione di nidi e scuole dell’infanzia 
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a livello nazionale poiché tale Ministero definisce e gestisce lo stanziamento 
dei finanziamenti (tramite il Piano di Azione Pluriennale)1, mentre spetta 
ancora alle Regioni il compito più specifico di programmare l’offerta dei 
servizi 0-3 e quello di sviluppare – in concerto con gli Uffici Scolastici Re-
gionali – gli interventi sul piano infrastrutturale e pedagogico per consentire 
la piena realizzazione del sistema integrato 0-6 in relazione alle specifiche 
esigenze dei territori di riferimento. Questo passaggio è di particolare impor-
tanza poiché è quello che sancisce, di fatto, il regime di corresponsabilità: 
con esso, si riconosce e sostiene la possibilità di accordi e intese fra le Re-
gioni, gli Uffici Scolastici Regionali e le rappresentanze degli Enti Locali 
(ANCI) su base territoriale, in modo che siano questi enti e istituzioni a pro-
muovere gli interventi necessari per il supporto al sistema. Tra le differenti 
azioni individuate a livello ministeriale a sostegno del sistema 0-6 una delle 
più significative è quella che coinvolge il Coordinamento Pedagogico Ter-
ritoriale (CPT), accreditato da più autori come lo strumento di leadership 
fondamentale a garanzia della qualità dei servizi e delle scuole dell’infanzia, 
grazie al ruolo e alla funzione da essi svolta di raccordo pedagogico in una 
prospettiva di continuità educativa, inclusione e supporto ai bambini e alle 
loro famiglie e di gestione dei gruppi di lavoro (Balduzzi, 2018, 2021a; Bon-
dioli & Savio, 2018; Balduzzi & Lazzari, 2018, Balduzzi, Falcinelli, Picchio, 
in corso di stampa).  

La nuova normativa ha di fatto delineato un assetto di governance che 
può essere definita multilivello, entro il quale il coordinamento pedagogico 
territoriale assume un ruolo strategico per due ragioni l’una di natura istitu-
zionale e l’altra pedagogica: da un lato esso è in grado, dato il suo radica-
mento nei territori, di connettere le azioni di programmazione regionale 
dell’offerta di servizi 0-6 con i reali bisogni emergenti nelle singole comunità 
locali (Stancarone, 2021); dall’altro esso può offrire un supporto professio-
nale ad educatori e insegnanti, favorendo occasioni di formazione congiunta, 
di scambio e riflessione sulle prassi educative, di co-progettazione e speri-
mentazione di azioni innovative che coinvolgano in modo trasversale opera-
tori afferenti a diversi servizi e soggetti gestori (Balduzzi & Lazzari, 2018, 
Balduzzi 2021a). Il ruolo chiave del coordinamento a supporto del processo 

 
1 Il Piano di azione pluriennale mette a disposizione ogni anno risorse finanziarie che le Re-
gioni, attraverso la loro programmazione, destinano agli enti locali per: a) interventi di nuove 
costruzioni, ristrutturazione, messa in sicurezza, risparmio energetico di edifici pubblici che 
accolgono scuole e servizi per l’infanzia; b) finanziamento di spese di gestione delle scuole e 
dei servizi educativi per l’infanzia, per abbassarne i costi per le famiglie e migliorarne l’of-
ferta; c) interventi di formazione continua in servizio del personale educativo e docente e la 
promozione dei coordinamenti pedagogici territoriali. https://www.istruzione.it/sistema-inte-
grato-06/piano-di-azione.html. 
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di costruzione del sistema integrato 0-6 era già richiamato nella nota MIUR 
404/20182, nella quale si afferma che la sua istituzione, laddove non ancora 
presente, va considerata un vero e proprio obiettivo prioritario per il sistema 
stesso:  

 
Il coordinamento pedagogico è chiamato a svolgere funzioni di orientamento pe-

dagogico, di sostegno allo sviluppo della rete di tutte le strutture del sistema “zero-
sei”, di progettazione della formazione continua in servizio del personale, di colla-
borazione con le Università […]. Promuove ricerche e iniziative di innovazione or-
ganizzativa, educativa e didattica, fornisce consulenza e supervisione professionale, 
con un focus mirato anche al funzionamento pedagogico dei poli per l'infanzia 
(MIUR, 2018, p. 6). 

 
La nota, ancora, riconosce ai CPT anche la funzione di messa in rete della 

pluralità dei soggetti gestori, afferenti sia al settore pubblico (scuole dell’in-
fanzia statali, nidi e scuole dell’infanzia comunali) sia al settore privato pa-
ritario (scuole dell’infanzia e sezioni primavera gestite dalla FISM, nidi e 
servizi 0-6 gestiti dal privato sociale, servizi del privato for profit). Tale con-
nessione fra soggetti diversi è evidentemente fondamentale per avviare, in 
ciascuna Regione, un tavolo di confronto inter-istituzionale in cui siano rap-
presentati i diversi stakeholders responsabili della realizzazione del sistema 
integrato 0-6, sia sul piano della governance (amministratori locali e regio-
nali) sia su quello della gestione dei servizi educativi e scolastici (compo-
nente statale, comunale e del privato sociale/paritario). L’attivazione e il 
mantenimento di tavoli di confronto viene identificata, anche a livello mini-
steriale, come la scelta metodologica auspicabile per avviare un dialogo par-
tecipato capace di attivare le competenze di sistema necessarie all’integra-
zione (Manini, 2005; Urban et al., 2012) e che, proprio a partire dall’identi-
ficazione delle modalità operative del Coordinamento Pedagogico Territo-
riale, si rendano in grado di rispondere ai bisogni e attivando le risorse pre-
senti in ciascuna realtà:    

 
Il decreto affida la promozione di tali strutture alle Regioni sulla base di intese 

con gli Uffici scolastici regionali e le rappresentanze degli Enti locali, valorizzando 
le risorse professionali disponibili all'interno del sistema integrato e salvaguardando 
peculiarità, identità, modelli organizzativi. A tal fine è opportuno compiere una ri-
cognizione delle iniziative di raccordo territoriale esistenti e avviare protocolli ope-
rativi a livello regionale e locale con i quali definire modalità di rapporto, compiti, 

 
2 Attuazione del Decreto Legislativo 13 aprile 2017, n. 65 "Sistema integrato di educazione e 
di istruzione dalla nascita fino ai sei anni". Primi orientamenti operativi per gli Uffici Scola-
stici Regionali: https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Prot.+n.404+del+19+feb-
braio+2018/a15c0ca4-8e58-4c51-94c0-da5635f0b9d6?version=1.1. 
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responsabilità amministrative e pedagogiche, risorse umane e finanziarie disponibili 
per l'attivazione del coordinamento pedagogico territoriale. (MIUR, 2018, p. 6)    

  
In alcune realtà il coordinamento pedagogico nel settore comunale e pri-

vato paritario è presente e consolidato, specie nelle regioni che storicamente 
hanno investito in tal senso (fra le quali Emilia Romagna, Toscana e Lom-
bardia)3 e, a livello nazionale, esso è in via di istituzione e diffusione in modo 
abbastanza diffuso. La situazione è invece ben diversa nel comparto statale, 
nel quale tale figura tende ad essere assente, se non in rare sperimentazioni 
recentemente avviate utilizzando l’organico di potenziamento (Cerini, 
2017). Pur con anche significative differenze, la professionalità ed il ruolo 
delle figure di coordinamento pedagogico si sono andate via via definendo e 
delineando in un confronto costante con le caratteristiche (istituzionali ed 
organizzative ma anche pedagogiche ed educative) dei contesti prevalente-
mente del comparto non statale (pubblico e privato), dando vita a modellisti-
che di coordinamento rispondenti ai bisogni, alle risorse, alle domande più 
vicine a tali realtà. Stante tale situazione, se sul piano politico la nota sotto-
linea l’urgenza di un intervento istituzionale a partire dall’istituzione di ta-
voli di confronto che consentano ai diversi interlocutori istituzionali di co-
noscersi e condividere le iniziative di raccordo già in essere, su quello peda-
gogico ed educativo emerge ancora la contestuale urgenza di avviare percorsi 
di ricerca e formazione volti a supportare anche le scuole statali nell’indivi-
duazione di possibili ‘modelli di coordinamento’ che ne rappresentino le spe-
cificità, i modelli organizzativi e l’identità pedagogica specifica della scuola 
dell’infanzia a gestione statale. Come affermato in altra sede, “non si tratta 
di mutuare acriticamente il modello di coordinamento pedagogico che i Co-
muni e gli enti del Privato Sociale hanno costruito nel tempo”, quanto piut-
tosto di “riflettere su una possibile visione di coordinamento” propria delle 
scuole dell’infanzia statali, “anche in risposta alle differenti richieste sociali 
e istituzionali” (Balduzzi, 2021b; Balduzzi & Lazzari, 2018, p. 108). Un 
esempio fra tutti di tale specificità è dato dalla necessità che il coordinamento 
pedagogico dialoghi anche con la scuola primaria, prevalentemente a ge-
stione statale, con cui la scuola dell’infanzia statale condivide spesso spazi, 

 
3 Per una disamina sull’evoluzione del coordinamento pedagogico territoriale nella Regione 
Emilia-Romagna si veda la pubblicazione curata dall’Servizio Politiche familiari, infanzia e 
adolescenza (2007) ‘Dal Coordinatore al Coordinamento. Il coordinatore pedagogico nei 
servizi per la prima infanzia a gestione pubblica e privata dell’Emilia-Romagna’: https://so-
ciale.regione.emilia-romagna.it/documentazione/pubblicazioni/guide/quaderni-del-servizio-
politiche-familiari-infanzia-e-adolescenza/12.-dal-coordinatore-al-coordinamento. 
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organizzazione di gestione, leadership (Stancarone, 2021; Cerini, 2017). Ri-
spetto a quest’ultimo punto, la Nota suggerisce di coinvolgere nei processi 
di (ri)definizione e avvio dei Coordinamenti Pedagogici Territoriali  

 
le migliori professionalità presenti nel sistema scolastico statale, con riferimento 

specifico ai docenti delle scuole dell'infanzia, nell'ambito della valorizzazione della 
professionalità e delle figure intermedie auspicate dalla legge n. 107/2015 (organico 
di potenziamento per progetti territoriali, figure di collaborazione interne alle scuole, 
formazione in servizio anche in rete) (MIUR, 2018, p. 6-7). 

 
L’Atto di Indirizzo Politico-Istituzionale del MIUR (2021)4, di recente 

emanazione, suggerisce un ulteriore scenario realizzabile affinché il coordi-
namento pedagogico possa trovare un proprio spazio ed una propria identità 
nelle scuole dell’infanzia statali. Tale possibilità fa riferimento all’identifi-
cazione di figure di ‘middle management’, la cui expertise è caratterizzata da 
competenze pedagogiche e organizzative e il cui ruolo prevede la delega for-
male – da parte del dirigente scolastico – alla gestione di attività complesse 
di coordinamento e indirizzo. A partire da questi presupposti, è possibile in-
quadrare le funzioni di coordinamento attribuite alle ‘figure di sistema’ che 
operano all’interno del comparto statale facendo riferimento non tanto al 
‘modello reticolare’ – che contraddistingue il coordinamento pedagogico nei 
servizi per l’infanzia comunali (Musatti, Mayer, Braga, 2003; Gariboldi et 
al., 2013) – quanto piuttosto al modello della ‘leadership pedagogica distri-
buita’ che prevede la presenza, all’interno degli stessi istituti scolastici, di 
figure di leadership intermedia il cui ruolo è quello di sostenere e orientare 
la riflessione sulle prassi educative a partire da una visione pedagogica con-
divisa a livello di istituto (Fonsen & Soukainen, 2015).  

Secondo la teoria della leadership pedagogica, la leadership deve essere 
costruita a partire dalla funzione principale dell’istituzione in cui si colloca. 
Infatti, l’ingranaggio principale che muove il motore della leadership peda-
gogica è costituito dall’insieme di valori, discussioni riflessive e lavoro for-
mativo che porta il gruppo educativo ad elaborare una visione condivisa. Ciò 
richiede che tutti i componenti del gruppo di lavoro abbiano una conoscenza 
sufficiente rispetto a cosa si intende per qualità pedagogica. Abbiamo biso-
gno di leaders e insegnanti adeguatamente formati sul piano pedagogico, in 
modo che essi possano promuovere la co-costruzione di una visione condi-
visa di qualità pedagogica specifica per i servizi educativi rivolti all’infanzia. 
Inoltre, queste figure dovrebbero avere competenze di tipo gestionale e or-
ganizzativo, in modo da poter orientare e sostenere i gruppi di lavoro nel 

 
4 Cfr: https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/m_pi.AOOGABMI.Registro+De-
creti%28R%29.0000002.04-01-2021.pdf/ae043ea2-8130-e3a4-f7ee-0a3bf096f01f?t=1609786965292. 
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processo di ‘attuazione’ di tale visione pedagogica condivisa sul piano delle 
prassi educative (Fonsen & Soukainen, 2015; p. 214 – traduzione degli au-
tori). 

Facendo riferimento ai recenti orientamenti normativi sul sistema inte-
grato e prendendo spunto da un’analisi critica della letteratura internazionale 
sul tema del coordinamento e della leadership pedagogica, diviene evidente 
come oggi esistano diversi bisogni formativi cui è necessario dare risposta 
se si intende sostenere e dare corpo al processo di co-costruzione di una vi-
sione condivisa 0-6, tanto auspicata dalla riforma proprio perché ritenuta as-
solutamente necessaria per la sua realizzazione.  

In primo luogo, si avverte l’urgenza di creare uno spazio di confronto 
intenzionalmente rivolto a ‘figure di sistema’: coordinatori pedagogici – co-
munali o del terzo settore – e insegnanti di scuola dell’infanzia statale che 
ricoprono ruoli di ‘middle management’ in quanto funzioni strumentali con-
tinuità all’interno di Istituti Comprensivi (IC) o Circoli Didattici (CD). Da 
una prima ricognizione delle iniziative formative in corso rispetto al tema 
della continuità e del sistema integrato 0-6 ci siamo infatti resi conto che 
esistevano già sul territorio nazionale diverse esperienze volte a promuovere 
la formazione congiunta di educatori e insegnanti afferenti a diversi soggetti 
gestori (Magrini & Traquandi, 2018), ma che tali esperienze non prevede-
vano il coinvolgimento diretto di quelle ‘figure di sistema’ che di fatto già 
svolgono funzioni di coordinamento e indirizzo rispetto alla progettualità pe-
dagogica di nidi e scuole dell’infanzia.  

In secondo luogo, abbiamo rilevato come il tema della continuità educa-
tiva continuasse ad essere affrontato – all’interno dei percorsi formativi ri-
volti ad educatori e insegnanti – in una prospettiva prevalentemente ‘locali-
stica’ in cui le buone prassi attivate in determinati contesti faticavano ad 
uscire dai confini istituzionali che avevano generato tali sperimentazioni o 
progettualità (Balduzzi & Lazzari, 2018; Balduzzi, 2021b).  

Infine, abbiamo riscontrato che sono ancora estremamente rari, ad oggi, 
percorsi formativi specificatamente rivolti a valorizzare la professionalità 
delle insegnanti di scuola dell’infanzia statale motivate ad intraprenderli – in 
qualità di funzioni strumentali continuità – e che non vi sono percorsi speci-
fici orientati alla progettazione e sperimentazione di azioni di ridefinizione 
della continuità educativa, in linea con la nuova cornice pedagogica e istitu-
zionale delineata dalle Linee Guida 0-6 (MIUR, 2020)5. Lo stesso docu-
mento, emanato dalla Commissione per il Sistema Integrato lo scorso dicem-
bre, risultava poco conosciuto e diffuso nella realtà degli Istituti Comprensivi 
e Circoli Didattici statali. Alla luce del dibattito politico e pedagogico che ha 

 
5 https://www.istruzione.it/sistema-integrato-06/linee-pedagogiche.html. 
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accompagnato la riforma sull’istituzione del sistema integrato (L. 105/2015; 
D. Lgls. 65/2017) e dell’ampio processo di consultazione nazionale che ha 
fatto seguito all’emanazione delle Linee Pedagogiche 0-66 questo divario ci 
è sembrato particolarmente rilevante. 

 
 
La formazione in servizio di ‘figure di sistema’ come catalizzatore 
di cambiamento: il progetto InTrans 
 

A partire da tali considerazioni il gruppo di ricerca sulle Politiche Educa-
tive per l’Infanzia, afferente al centro CREIF del Dipartimento di Scienze 
dell’Educazione dell’Università di Bologna (UNIBO)7, ha deciso di avviare 
un percorso di formazione rivolto a ‘figure di sistema’ (coordinatori peda-
gogici, funzioni strumentali continuità, dirigenti scolastici) in servizio presso 
nidi, scuole dell’infanzia e servizi 0-6 presenti sul territorio della Regione 
Emilia-Romagna.  

Il corso è stato finanziato con i fondi legati al progetto europeo Erasmus+ 
KA3 InTrans, finalizzato alla promozione di sperimentazione, su ampia 
scala, di pratiche di continuità educativa volte a migliorare le esperienze dei 
bambini e delle loro famiglie nel momento del passaggio dal nido alla scuola 
dell’infanzia in prospettiva inclusiva8. Le attività intraprese dal gruppo di ri-
cerca UNIBO all’interno del progetto InTrans prevedono il coinvolgimento 
di decisori politici e ‘figure di sistema’ su un duplice versante: quello della 

 
6 Esiti consultazione: https://www.istruzione.it/sistema-integrato-06/allegati/Ana-
lisi%20dati%20consultazione%20Linee%20pedagogiche%200-6.pdf. 
7 https://centri.unibo.it/creif/it/ambiti-di-interesse/gruppo-di-ricerca-politiche-educative-per-
l-infanzia. 
8 Finanziato attraverso l’Azione Chiave 3 del Programma Erasmus+ ‘Cooperazione transna-
zionale per lo sviluppo di politiche innovative sul tema dell’inclusione sociale attraverso 
l’educazione e la formazione e la gioventù’, il progetto InTrans promuove la sperimentazione, 
su ampia scala, di pratiche di continuità educativa volte a migliorare le esperienze dei bambini 
e delle loro famiglie nel momento del passaggio dal nido alla scuola dell’infanzia. A questo 
scopo le attività finora portate avanti all’interno del progetto hanno previsto il coinvolgimento 
di decisori politici e figure di coordinamento su un duplice versante: quello della policy ad-
vocacy e quello della formazione in servizio delle figure di sistema che operano nel settore 0-
6. Il progetto, coordinato dal VBJK – Centre for Innovation in the Early Years (Gent, Belgio) 
vede coinvolti, sul versante italiano, il Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Univer-
sità di Bologna e la Regione Emilia-Romagna (partner associato): l’unità di ricerca italiana è 
composta da Arianna Lazzari, Lucia Balduzzi e Martino Serapioni. Gli esiti del progetto pub-
blicati in lingua italiana sono reperibili sul sito: https://centri.unibo.it/creif/it/pubblica-
zioni/politiche-educative-per-l-infanzia 7 Lo studio di caso italiano nella sua versione inte-
grale in lingua inglese è consultabile in open access al link: www.issa.nl/sites/default/fi-
les/u794/InTrans%20Policy%20Baseline%20Report%20-%20ITALY.pdf. 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



 

47 

policy advocacy e quello della formazione in servizio. Sul primo fronte di 
ricerca e di intervento sono stati avviati, a livello regionale, una serie di in-
contri di consultazione con decisori politici, dirigenti tecnici e rappresentanti 
di associazioni professionali orientati a identificare punti di forza e di debo-
lezza nei processi di implementazione della riforma sul sistema integrato 0-
6. Rispetto al secondo versante, è stato avviato, a partire da marzo 2021, il 
corso ‘Promuovere la continuità educativa all’interno del sistema integrato 
0-6’9 con l’intento di dare risposta ai bisogni formativi precedentemente ri-
levati, contribuendo così a supportare i processi di implementazione della 
riforma attraverso la promozione di sperimentazioni promosse e concertate 
‘dal basso’. Per questa ragione, le attività realizzate all’interno di percorso 
formativo UNIBO rispondevano ad un triplice obiettivo:  
● promuovere occasioni di confronto e riflessione congiunta tra professio-

nisti afferenti a diversi enti gestori per favorire la co-costruzione di un 
terreno pedagogico comune; 

● offrire ai corsisti strumenti operativi utili per progettare (e realizzare) in 
modo congiunto percorsi di continuità volti ad incrementare, in modo tra-
sversale, la qualità dell’offerta educativa e la partecipazione di bambini e 
famiglie in prospettiva inclusiva nei momenti di passaggio dal nido alla 
scuola dell’infanzia; 

● promuovere l’implementazione di micro-sperimentazioni territoriali a 
partire dalle quali sia possibile dare avvio a tavoli di lavoro congiunti e 
accordi inter-istituzionali a livello locale. 
Al corso hanno partecipato ‘figure di sistema’ afferenti ai diversi soggetti 

gestori: la maggioranza delle presenze proveniva dalla scuola dell’infanzia 
statale (32 partecipanti) seguita dal comparto comunale (12 partecipanti) e 
paritario (6 partecipanti). L’organizzazione del corso ha previsto sia sessioni 
in plenaria sia sessioni di lavoro parallele, durante le quali i corsisti sono stati 
suddivisi in gruppi definiti in base alla provenienza territoriale (tutte e 9 le 
province della Regione-Emilia-Romagna risultavano rappresentate con al-
meno 2 tipologie di enti gestori). 

Le attività formative proposte all’interno del corso si sono articolate su 
tre assi, prevedendo un’alternanza tra incontri di matrice prevalentemente 
teorica-metodologica – incentrati sull’analisi di documenti normativi e sulla 
discussione degli esiti di studi e ricerche insieme ai corsisti – e incontri di 
matrice prevalentemente pratico-riflessiva – che hanno coinvolto i corsisti in 

 
9 La descrizione dettagliata della proposta formativa è stata diffusa attraverso le scuole polo 
per la formazione della Regione Emilia-Romagna: www.ic3modena.edu.it/promuovere-la-
continuita-educativa-allinterno-del-sistema-integrato-0-6_proposta-formativa-unibo-rivolta-
a-dirigenti-scolastici-e-docenti-che-coadiuvano-i-dirigenti/. 
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attività di apprendimento tra pari (lavori di gruppo) e in momenti di con-
fronto con esperti di settore (lezioni-testimonianza)10. 

Rispetto al primo asse, sono stati analizzati i riferimenti normativi e pe-
dagogici che fanno da sfondo al sistema integrato 0-6 per arrivare a delineare, 
insieme ai corsisti, una cornice istituzionale e pedagogica di riferimento con-
divisa e costruire un lessico comune. Relativamente al secondo asse, sono 
state presentate ai corsisti alcune esperienze pilota – connesse ai temi della 
continuità educativa e del coordinamento pedagogico – che potessero fun-
gere da fonte di ispirazione per la progettazione di micro-sperimentazioni 
pensare a partire dai bisogni e dalle risorse territoriali rilevate da ciascun 
gruppo di lavoro. Rispetto al terzo asse, sono stati forniti ai corsisti metodo-
logie e strumenti che potessero supportarli nei gruppi di lavoro territoriali 
che avevano come ‘compito’ quello di elaborare le tali sperimentazioni (pro-
ject work) per poi, successivamente, implementarli in ciascun contesto terri-
toriale. I progetti di sperimentazione sono stati presentati da ciascun gruppo 
di lavoro agli altri corsisti e agli esperti che erano stati protagonisti delle ‘le-
zioni-testimonianza’ nei precedenti incontri, in modo che ciascuno potesse 
ricevere feed-back non solo da parte dei docenti UNIBO responsabili del 
corso ma anche dagli altri corsisti e dagli altri esperti del settore, valoriz-
zando con quest’ultimo passaggio l’aspetto dell’advocacy politica che, nel 
corso, era connesso a quello formativo.  

Infine, a cinque mesi dalla conclusione del corso, sono stati realizzati due 
focus group di follow up che avevano come obiettivo quello di verificare 
l’implementazione delle sperimentazioni, di affrontare le eventuali difficoltà 
riscontrate in sede attuativa così come i principali fattori di successo delle 
progettazioni elaborate durante il corso di formazione. 

 
 

Le sperimentazioni attuate: percorsi intrapresi, criticità e sfide 
 
L’analisi dei project work realizzati ha messo in luce come i gruppi di 

lavoro abbiano orientato in modo differente le proprie progettualità in base 
alle caratteristiche dei territori e dei contesti istituzionali nei quali i corsisti 

 
10 Hanno contribuito al corso in qualità di relatori su invito: Gino Passarini (Responsabile del 
Servizio Politiche sociali e socio-educative della Regione Emilia-Romagna e membro della 
Commissione Sistema Integrato 0-6 del MIUR), Laura Donà (Coordinatrice Gruppo Regio-
nale infanzia DG-USR Veneto e Componente Gruppo Infanzia e Sistema Integrato 0-6 della 
Regione Veneto), Filomena Massaro e Daniele Barca (dirigenti scolastici responsabili di due 
Scuole Polo per la Formazione, rispettivamente IC12 di Bologna e IC3 di Modena), Daniele 
Chitti (responsabile del Servizio Infanzia del Comune di Imola). 
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operano, cercando dunque di rispondere ai bisogni che durante l’analisi ef-
fettuata anche in sede formativa emergevano come più urgenti o più signifi-
cativi. Nelle differenze, emerge però una costante rispetto al piano metodo-
logico con cui i diversi project work sono stati pensati e poi realizzati: una 
duplice attenzione sul piano dei processi da attivare e su quello delle azioni 
da intraprendere. Tali piani, infatti, sono stati costantemente mantenuti for-
temente in connessione, in modo che ciascuna azione si orientasse al coin-
volgimento e alla partecipazione a ogni livello di tutti i soggetti pubblici e 
privati potenzialmente implicati nelle azioni da implementare.  

Rispetto al piano dei processi, le tre direttrici di lavoro individuate si sono 
indirizzate al potenziamento delle esperienze già in essere, ad esempio nel 
rafforzare i gruppi di lavoro inter-istituzionali laddove presenti, nel sostenere 
esperienze di formazione integrata fra educatori e insegnanti anche di diversi 
enti gestori, nel ripensare e consolidare i percorsi di continuità educativa già 
esistenti e che, in alcuni casi, avevano assunto una connotazione più buro-
cratica che di contenuto. In particolare, emerge come punto centrale la ne-
cessità di lavorare sul coinvolgimento dei genitori nelle azioni indirizzare ad 
aggiornare percorsi e strumenti per la continuità educativa, collaborazione 
ritenuta necessaria sia nella prospettiva di includere maggiormente nella vita 
di scuole e servizi le famiglie, soprattutto quelle straniere o in situazioni di 
fragilità economica e sociale, sia in un’ottica di advocacy politica congiunta 
da rivolgere a dirigenti scolastici e amministratori pubblici.  

Una seconda direzione di intervento presente nei project work è attinente 
alla costituzione di nuove iniziative sui propri territori, orientate anch’esse 
all’attivazione di reti inter-istituzionali e alla promozione di percorsi di con-
tinuità educativa sia orizzontale sia verticale (famiglie/nido; nido/infanzia). 
In particolare, risulta necessario in molti contesti rivedere le pratiche e gli 
strumenti utilizzati nei progetti di continuità educativa (documentazione, 
schede di passaggio, visite ai servizi/scuole, incontri educatori/insegnanti, 
accompagnamento dei bambini nei primi giorni di scuola…) poiché ricono-
sciuti come obsoleti o non pienamente rispondenti al nuovo assetto pedago-
gico introdotto dai documenti di riferimento per il sistema integrato (Linee 
pedagogiche 0-6 e Orientamenti 0-3). 

In corso di realizzazione dei project work, nonostante le valutazioni po-
sitive e la soddisfazione espresse dai corsisti, si sono presentati intoppi e cri-
ticità su diversi fronti. Quelle più significative si sono verificate laddove 
sono venuti a mancare il riconoscimento ed il supporto della dirigenza (sco-
lastica e politica): in questi casi si sono riscontrate difficoltà nel coordinare 
le azioni dei singoli, troppo spesso demandate alla sola disponibilità perso-
nale degli insegnanti e degli operatori ‘volenterosi’, già coinvolti nei progetti 
di continuità educativa. In particolare è la figura del dirigente scolastico ad 
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apparire un elemento chiave per il successo delle azioni intraprese soprattutto 
rispetto alla loro diffusione fra tutto il personale scolastico e al consolida-
mento, specie laddove si è presentata una certa discontinuità nella presenza 
del personale a causa del turn over di insegnanti ed educatori o della stessa 
dirigenza. Un ulteriore elemento di criticità è individuale nella pluralità di 
culture pedagogiche e organizzative dettata dalla compresenza di un alto nu-
mero di enti gestori che insistono sullo stesso territorio: se da un lato essa 
può rappresentare una ricchezza rispetto allo scambio di visioni e prassi edu-
cative, dall’altro si tendono ancora a scontare gli anni di isolamento e di 
scarsa abitudine alla cooperazione che hanno contraddistinto non solo lo split 
system ma anche alcuni sviluppi territoriali (ad esempio, in aree in cui sono 
del tutto assenti scuole dell’infanzia statali anche negli istituti comprensivi o 
in altre in cui si trovano nidi a gestione diretta comunale a fronte di una plu-
ralità di enti gestori di scuole dell’infanzia). In sintesi, il tema della commit-
tenza e della leadership sono risultati essere quelli maggiormente sensibili e 
impattanti rispetto alla realizzazione delle sperimentazioni che hanno però 
trovato nelle reti create durante il percorso formativo un valido sostegno, 
supportato anche dalla presa di consapevolezza del senso profondo del pro-
cesso culturale ed educativo introdotto dalla riforma del sistema 0-6 e dalle 
sue potenzialità rispetto allo sviluppo e al benessere di bambine e bambine e 
delle loro famiglie. La consapevolezza maturata, forte anche nelle nuove 
competenze acquisite, ha sostenuto i corsisti nelle fasi di presentazione dei 
progetti e in quelle legate alle necessarie mediazioni e aggiustamenti in sede 
di realizzazione, aumentando da un lato l’autostima dei professionisti dall’al-
tro la loro capacità di offrirsi quali interlocutori privilegiati e credibili non 
solo agli occhi dei genitori coinvolti ma anche della dirigenza scolastica e 
degli amministratori politici di riferimento.  
 
 
Riflessioni conclusive e possibili piste di lavoro per il futuro 
 

Rileggendo gli esiti del percorso formativo illustrato in questa sede11 alla 
luce della recente letteratura di riferimento è possibile identificare due livelli 
di esiti che risultano particolarmente interessanti in questa sede. Il primo, di 
ordine metodologico, è connesso all’individuazione dei fattori che hanno 
contribuito in modo determinante alla riuscita del progetto e che pertanto 
potrebbero essere considerati quali presupposti per la realizzazione di espe-
rienze simili in altri contesti. Il secondo, di ordine contenutistico, è legato 

 
11 Gli estratti testuali presentati in questa sezione sono tratti dalle risposte al questionario di 
valutazione somministrato ai corsisti al termine del percorso formativo.  
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alle direzioni delle sperimentazioni progettate e realizzate dai corsisti nei di-
versi contesti di lavoro. 

Rispetto al primo gruppo di esiti, si conferma che la scelta di adottare 
strategie formative di matrice riflessiva, incentrate sull’apprendimento tra 
pari all’interno dei gruppi di lavoro territoriali, ha contribuito a sostenere il 
protagonismo di tutte le figure coinvolte nel percorso di sviluppo professio-
nale intrapreso, valorizzando l’agentività di ciascun soggetto nel promuovere 
processi di cambiamento all’intero del proprio contesto istituzionale (Terzi, 
2021), come riportano gli stessi partecipanti: 

 
‘Fortemente stimolante il confronto continuo e la possibilità di esplorare visioni 

della scuola nuove e motivate al cambiamento. Questo confronto continuo mi ha 
permesso di esplorare nuove strade e la possibilità di costruire un percorso educa-
tivo possibile all’interno del mio istituto.’ [FS_IC_provRE]  

 
‘La cornice pedagogica dichiarata in maniera comune, le tante esperienze in 

corso presentate, il progetto da elaborare insieme... favoriscono rotte di avvicina-
mento a partire dallo scambio di mail, dalla segnalazione di eventi e dalla costru-
zione di nuove iniziative insieme’ [CP_comCS] 

 
La riflessività all’interno dei gruppi di lavoro è stata fortemente stimolata 

e sostenuta (ma non indirizzata a priori) tramite la presentazione di prospet-
tive teoriche che mettevano in forte dialogo il versante pedagogico e quello 
delle politiche per l’infanzia – spesso sottostimato nella formazione dei pra-
tici – con quello delle prassi educative. Tale connessione ha contribuito a far 
maturare, all’interno del gruppo di lavoro, nuove consapevolezze rispetto al 
ruolo dei coordinatori pedagogici nel sostenere processi di advocacy a livello 
territoriale (Benedetti, 2021), accentuando la prospettiva del ‘senso’ dei pro-
pri interventi rispetto a quella del ‘fine’: 

 
‘I contenuti hanno migliorato non solo la mia conoscenza in materia 0-6 ma hanno 
implementato la capacità di avere una visione chiara della complessità del sistema 
educativo, [accrescendo la mia] capacità di leggere e comprendere con più atten-
zione la complessità dei vari livelli di governance’ [CP_comRM] 
 
‘Da consulente pedagogista esterno, sia per i Nidi che seguo in concessione che in 
convenzione, sia per l’anno svolto nelle Scuole dell’Infanzia Statali è stato per me 
utile capire dove ci collochiamo noi pedagogisti in questo sistema integrato. Utile il 
confronto tra i partecipanti, che appartengono a istituzioni diverse, nella logica di 
percorsi di continuità integrati’ [CP_PVI_provBO] 

Infine, l’aver messo a disposizione dei corsisti una serie di strumenti me-
todologici utili a sostenerne la riflessività rispetto alle prassi educative quo-
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tidianamente agite nei contesti in cui essi operano, ha permesso loro di pro-
gettare azioni innovative centrate sui bisogni e sulle potenzialità di cui cia-
scuna realtà era portatrice. Questo passaggio è risultato centrale e fondamen-
tale proprio nella prospettiva del lavoro sul senso delle azioni da intrapren-
dere (Bertolini, 1999): al di là del raggiungimento di singoli obiettivi, si è 
recuperata un’intenzionalità co-costruita e condivisa che non solo permette 
di ricostruire attraverso processi ermeneutici la direzione politica ed educa-
tiva scelta e intrapresa ma anche di connettere le diverse azioni progettate 
alle letture e ai vissuti di tutti i soggetti coinvolti in tali progettazioni, come 
emerge da questi passaggi emersi durante i focus group: 

 
Ho rafforzato alcuni pensieri ma ho avuto anche la possibilità di conoscere 

nuove esperienze alle quali ispirarmi e raccontare al mio dirigente e alle mie colle-
ghe per effettuare dei piccoli cambiamenti, per promuovere la continuità come qual-
cosa di più duraturo ed elaborato anche se chiaramente ci vuole la collaborazione 
di tutti (soprattutto degli ordini scolastici successivi) [FS_IC_provFO] 

 
Mi ha dato la possibilità di ampliare gli orizzonti, di conoscere realtà vicine 

culturalmente ma con visioni diverse di continuità che valorizzano il bambino e i 
suoi vissuti: penso di aver acquisito maggiori conoscenze pedagogiche per poter 
“guardare” con occhi nuovi il rapporto con i genitori per lavorare su una prospet-
tiva maggiormente inclusiva. [CS_provMO] 
 

Sul piano dei contenuti indicati nei project work, appare evidente che la 
scelta dei corsisti si sia indirizzata prevalentemente alla costruzione/ raffor-
zamento di reti inter-istituzionali, considerate lo strumento fondamentale e 
necessario per la costruzione del sistema integrato 0-6. La formazione con-
giunta degli operatori dell’infanzia (educatrici nido, insegnanti di scuola 
dell’infanzia, coordinatori pedagogici e figure strumentali) e il coinvolgi-
mento delle famiglie risultano essere gli strumenti prioritari per raggiungere 
tali obiettivi, con la consapevolezza della necessità di un ulteriore supporto 
a monte da parte dei dirigenti scolastici e delle amministrazioni locali. Il la-
voro dei gruppi inter-istituzionali così organizzati si concentra, nei project 
work, prevalentemente sui temi della continuità educativa in senso sia oriz-
zontale, richiedendo sempre più il coinvolgimento e la partecipazione dei 
genitori, sia nella prospettiva della verticalità, a supporto di transizioni fra i 
diversi gradi educativi e scolastici graduali e a misura di bambino, che sal-
vaguardino la leggibilità dei contesti e le dimensioni dell’accoglienza VS 
quelle dell’anticipazionismo e della scuolificazione. 

I risultati di questa esperienza ci portano a ribadire la centralità che per-
corsi di ricerca-formazione partecipativa (Balduzzi & Lazzari, 2018) come 
quello illustrato nel presente contributo, possono assumere nel promuovere 
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iniziative di sperimentazione a supporto dei processi di implementazione 
della riforma sul sistema integrato 0-6. Come dimostrato da diversi studi in-
ternazionali, la chiave del successo di iniziative di sperimentazione pedago-
gica capaci di generare innovazione sul piano educativo e sociale risiede pro-
prio nel riuscire ad attivare – e rendere sostenibile nel lungo periodo – questa 
reciproca interdipendenza tra processi di riforma orientati dall’alto e processi 
trasformativi avviati dal basso (Sharmahd, 2020; Milotay, 2016). In tal senso 
ci auspichiamo che il percorso portato avanti dal nostro gruppo di ricerca 
all’interno del progetto InTrans nella Regione Emilia-Romagna possa fun-
gere da apripista e dialogare in futuro con esperienze simili portate avanti in 
altre regioni del nostro paese12. 
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Riassunto 
 

L’obiettivo del presente contributo è condividere una prima riflessione 
circa il potenziale inclusivo e riflessivo del silenzio nell'ambito dei processi 
educativi. Spesso la società odierna si caratterizza per una ricerca costante 
della parola parlata, del suono, lasciando poco spazio alla riflessione, che 
può avvenire anche mediante l’esercizio del silenzio. Il contributo, partendo 
da una panoramica generale circa la polisemia del concetto di silenzio, se-
condo varie prospettive di interpretazione; successivamente, il focus viene 
spostato sull’importanza che il silenzio può assumere sotto il profilo educa-
tivo. Il contributo viene concluso con una riflessione circa il potenziale pe-
dagogico del silenzio al fine di favorire processi inclusivi, fondati sul rico-
noscimento del sé e dell’altro da sé, sia nella prospettiva dell’educando che 
dell’educatore. 
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The sound of silence: The inclusive potential of silence 
 
Abstract 

The aim of this contribution is to share an initial reflection on the 
inclusive and reflective potential of silence in the context of educational 
processes. Today's society is often characterised by a constant search for the 
spoken word, for sound, leaving little space for reflection, which can also 
take place through the exercise of silence. The contribution starts with a 
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general overview of the polysemy of the concept of silence, according to 
various perspectives of interpretation; subsequently, the focus is shifted to 
the importance that silence can assume from an educational perspective. The 
contribution concludes with a reflection on the pedagogical potential of 
silence to foster inclusive processes, based on the recognition of the self and 
the other, both from the perspective of the student and of the educator. 
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And in the naked light I saw  
Ten thousand people, maybe more. 

People talking without speaking, 
People hearing without listening, 
People writing songs that voices 

Never share 
And no one dared 

Disturb the sound of silence. 
(Simon & Garfunkel, The sound of silence, 1964) 

 
 
Introduzione 
 

“Silenzio” si presenta come termine polisemico e spesso antitetico, già 
avviando l’analisi dal suo etimo. Infatti, silenzio trae origine dal latino sileor-
silēris-silui-silēre, ovvero non far rumore, tacere1. Il verbo di origine latina 
sembrerebbe designare, quindi, l’assenza di suono, la mancanza di stimola-
zione melodica. Eppure, volendo andare indietro nel tempo, il lemma trova 
una sua collocazione anche nella radice sanscrita *si (legare), dalla quale a 
sua volta deriva il verbo *si- nâmi (io lego)2. Il processo che si annoda all’ap-
plicazione di questo termine, pertanto, avrebbe una configurazione antitetica, 
ovvero di contrapposizione tra stasi e dinamismo, tra solitudine e legame. 
“Silenzio” è infatti condizione per la quale la parola non può essere espressa, 
rappresenta l’intervallo temporale, lo spazio riflessivo necessario prima di 

 
1 Etimologia tratta estratta da https://www.treccani.it/vocabolario/ricerca/silenzio/ (ultima 
data di consultazione 05/03/2023). 
2 Definizione tratta estratta da https://www.etimoitaliano.it/2019/09/silenzio.html (ultima data 
di consultazione 05/03/2023). 
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esprimersi, prima di operare con il linguaggio al fine di comunicare, trasmet-
tere opinioni (Ephratt, 2008). Silenzio è anche riferito a ciò che è inesprimi-
bile, a ciò che è indecifrabile e necessita pertanto di un’assenza di suono al 
fine carpirne il senso e il significato più profondo (Galimberti, 2018, p. 
1178).  

Il tentativo di decifrare il silenzio è una costante da parte dell’uomo, il 
quale da sempre si è interrogato su come tale condizione possa contribuire a 
nutrire il desiderio di incontro, di dialogo, conoscenza del sé e dell’altro da 
sé (Casadei, 2021). Il silenzio diverrebbe, in tale interrogativo, il motore 
nella stasi, lo sforzo di spingersi in direzione di, pur restando ancorati al sé, 
alle proprie idee, al proprio modo di pensare, pur nella fissità trova il dina-
mismo utile all’apertura. Il silenzio, pertanto, si prefigura come azione. Tale 
meccanismo è riscontrabile in ogni suo elemento di mediazione finalizzato 
alla comunicazione. Kandinskij (2014) non a caso, nell’analizzare il poten-
ziale del punto, sottolinea che spesso gli elementi che sembrano assumere 
l’immobilità sono invece caratterizzati da una fluidità sottesa. Il punto, sia 
grammaticalmente che in arte, in musica designa la pausa, il fermarsi dallo 
scorrere, e quindi mezzi per dar vita alla mobilità. Il punto grammaticale si 
delinea, in tale prospettiva, come antecedente al dialogo (Johnstone & Bean, 
1997), così come in arte il punto sommato ad altri punti consente di dipin-
gere, di realizzare opere, quadri, espressione di un proprio pensiero, narra-
zione di vissuti ed esperienze che si trasferiscono sulla tela (Kandinskij, 
2014, p. 31); la musica stessa prevede che dall’insieme dei punti, rappresen-
tanti simbolicamente le note, si dia vita all’emissione melodica. L’elemento 
statico, pertanto, genera il dinamico, dona spazio all’azione… è esso stesso 
azione. In tale ottica, dunque, il silenzio si configura come incalzante urgere 
della rapidità, nonché come intervallo all’interno del quale lasciare accadere 
qualcosa: un nuovo significato, un nuovo senso, la scoperta di una relazione 
autentica tra parole, nuove forme di dialogo, nuovi modi di comunicare con 
l’altro da sé e riflettere sul modo migliore di relazionarsi (Khan, 2018).  

Educare al dialogo e soprattutto educare al silenzio come precursore del 
dialogo implica l’attivazione di processi ulteriori quali la riflessione, nonché 
la memoria, scrigno del dinamismo statico, in quanto custodisce momenti di 
vita esperiti, utilizza “il ricordo di un’esperienza passata per poter essere 
utilizzato nell’azione presente o per prevedere le conseguenze future” (Ber-
thoz, 2011, p. 15). Quindi il silenzio diviene fautore di processi riflessivi, 
spinge al dialogo con il ricordo, che in esso diviene “agenda vocale che è 
presente e che realizza un dialogo interno, una voce con la quale ci parla la 
nostra coscienza” (Sibilio, 2020, p. 81).  

Il silenzio, dunque, assume una valenza plurima e diversificata ed è pre-
sente in ogni aspetto della nostra vita (Merton, 2010). Tuttavia, quale valenza 
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può assumere nel processo educativo, in particolar modo quando legato ad 
una visione inclusiva? In questo contributo si tenterà di analizzare proprio il 
valore pedagogico-educativo del silenzio, in particolare quando applicato al 
fine di favorire processi di tipo inclusivi. In una prima sezione dello scritto 
si rifletterà circa la polisemia del termine silenzio in relazione a determinati 
campi di applicazione; una seconda sezione dello scritto, invece, sarà incen-
trata sull’analisi del silenzio sotto il profilo educativo; lo scritto si chiuderà, 
nella sezione finale, con una possibile analisi del silenzio dal punto di vista 
pedagogico-inclusivo, esaminando come l’esercizio del silenzio possa dive-
nire momento riflessivo sul sé e mezzo di riconoscimento dell’altro da sé, 
presupposto fondante dell’inclusione.  
 
 
La polisemia del termine silenzio 

 
Il termine silenzio assume una pluralità di interpretazioni, a seconda 

dell’accezione e della collocazione disciplinare che gli si attribuisce. Una 
prima forma di interpretazione del termine silenzio può riferirsi al campo 
della fenomenologia, nel quale il silenzio diviene termine contrapposto a sog-
getto, inteso come il tentativo di attribuire nomi e significati a tutti gli ele-
menti circostanti, e spesso assegnando delle etichette semantiche immediate 
ad oggetti che necessiterebbero di un preventivo percorso riflessivo prima 
che di attribuzione di nomi e significati (Alerby & Alerby, 2003; Denham-
Vaughan, 2010). In tale prospettiva il silenzio è interpretato come strumento 
che anticipa l’azione attributiva, momento di pausa meditativa antecedente 
il conferimento di senso e significato (Rovatti, 1992). Nel silenzio, pertanto, 
si trova il tempo necessario per rimodulare semanticamente il significato di 
termini, di valori assegnati ad oggetti e cose in maniera immediata. Il silenzio 
consente, in ciò, una maggiore chiarezza semantica (Bindeman, 2017).  

Il silenzio assume una propria valenza anche nel campo dell’ermeneutica. 
In tale concezione ontologica il silenzio diviene momento di destrutturazione 
di ogni certezza, fautore di una continua costruzione e de-costruzione dei 
perché, finalizzato a generare altrettanti interrogativi e domande (Fabbri, 
Striano & Melacarne, 2008; d’Entremont et alii, 2014). Il silenzio si prefi-
gura, quindi, come lo spazio dell’interrogativo (Barbier, 2008), come il mo-
mento della morte della certezza (Galimberti, 2018), in quanto nel silenzio 
si ha la possibilità di riflettere su ciò che nel passato è apparsa come certezza, 
conducendo alla nascita di nuovi interrogativi ai quali poter dare delle rispo-
ste, nuove forme di sapere da costruire, e che possono generarsi solo a se-
guito di momenti dedicati alla ponderazione, all’ equilibrio del pensiero, rag-
giungibile solo nella tranquillità dell’Es (Freud, trad. 2010). Esso, tramite 
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processi di mediazione, conduce gradualmente il soggetto pensante a valu-
tare nuovamente ciò che in precedenza ha pervaso la sua riflessione, offrendo 
opportunità conoscitive ed interpretative del tutto nuove rispetto quelle pas-
sate, mutevoli sulla base della mutevolezza dell’ambiente circostante e delle 
sue influenze (Fabbri & Romano, 2017). Il silenzio viene inteso, altresì, 
come momento di dialogo dell’altro, come spazio di espressione del diverso 
da sé (Nechanska et alii, 2020). Il silenzio si trasforma in un momento di 
ascolto, meditazione circa il punto di vista altrui, la forma diversa di inter-
pretare un concetto, di leggere un oggetto del sapere al quale in precedenza 
l’Io aveva attribuito delle caratteristiche, consentendo un’apertura verso la 
Sehnsucht, il desiderio di scoprire aspetti nuovi, modalità differenti di ap-
procciarsi ed interpretare cose, ambienti. Il silenzio, dunque, si configura 
come silenzio delle cose, nelle cose, nei nomi e nei suoni che sono nelle cose, 
suscitando nel soggetto la meraviglia della scoperta, lo stupore della novità 
derivante dal confronto, maturato grazie all’ascolto favorito durante il pro-
cesso silente. 

Il silenzio trova una sua modalità di interpretazione anche sul piano reli-
gioso. In moltissime culture il silenzio rappresenta lo spazio dinamico di con-
nessione con il divino, con ciò che è al di sopra di noi (Maitland, 2009). Nel 
silenzio l’essere trova il tempo per riflettere sulla propria condizione, ten-
tando di volta in volta di raggiungere la verità, agostinianamente insita nella 
profondità umana. Il silenzio assume quindi una duplice modalità di svi-
luppo: da un lato come mezzo per giungere in una dimensione estatica, fuori 
dal sé; dall’altra come mezzo per ri-scoprire il sé, la propria intimità. Eppure, 
ἔκστασις presuppone un dinamismo, una turbolenza dell’anima3. Questo 
renderebbe il processo riflessivo non più statico, bensì dinamico, in quanto 
il dinamismo insito durante la meditazione circa il sé, nonché il tentativo di 
raggiungere il divino, presupporrebbe un percorso interiore, un processo di 
evoluzione in vista della conoscenza, in vista del tentativo di giungere alla 
contemplazione del divino. 

Il silenzio trova, inoltre, un’interpretazione anche nel campo sociologico, 
poiché la riflessione cade sulla società sempre più stimolata dal suono, dalla 
parola (Zerubavel, 2010). Spot pubblicitari, piattaforme su cui condividere 
video, spesso associati a suoni di supporto, che divengono espressione di uno 
stato d’animo, nuovi linguaggi che si diffondono tra i giovani per difendere 
una loro identità personale, sembrerebbero non lasciare abbastanza spazio a 
momenti di raccoglimento e riflessione personale (Chaudhry et alii, 2020). 

 
3 Definizione tratta da https://www.treccani.it/vocabolario/ricerca/estasi/ (ultima data di con-
sultazione 05/03/2023). 
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 Spesso si assiste a momenti in cui la parola emerge nel momento in cui 
sarebbe necessario il silenzio e, contemporaneamente, il silenzio emerge 
quando invece dovrebbe essere preponderante la parola (Muraglia, 2014). Si 
potrebbe dire che la società è caratterizzata dalla parola; quindi, dal ricorso 
continuo al dialogo e la ricerca costante della comprensione mediante il so-
noro con l’altro da sé. La parola permea la messaggistica, la velocità del 
messaggio, è direttamente proporzionale al desiderio costante di dare, rice-
vere contenuti, maturare significati, rispondere, approvare e disapprovare. 
Questa frenetica rincorsa all’immediato non lascia spazio a momenti di rac-
coglimento e di meditazione individuali, anche esercitati in forma alternata 
con momenti fondati sul dialogo, al fine di riflettere sulla comunicazione, su 
ciò che si è detto in precedenza, su quali aspetti dialogici possano essere ri-
sultati positivi nella comunicazione e quali negativi, consentendo di raggiun-
gere un equilibrio utile per la relazione con l’altro.  

Avere l’abilità di sviluppare il silenzio è utile, pertanto, al fine di svilup-
pare l’equilibrio, non lasciarsi trasportare eccessivamente dall’irruenza, 
dall’impeto e dall’emotività che possono rappresentare, se non adeguata-
mente equilibrati, degli elementi di compromissione delle relazioni sociali. 
Il silenzio, pertanto, opera come mezzo di moderazione, come strumento di 
bilanciamento delle proprie pulsioni, del personale desiderio di predominio 
nel dialogo. 

Anche nel campo psicologico il silenzio diviene strumento importante per 
raggiungere l’equilibrio personale ed interpersonale. Infatti, esso rappresenta 
un mediatore in grado di consentire il raggiungimento giusto equilibrio del 
sé mediante il controllo diretto dello stress (Barbiero, 2021). L’ equilibrato 
controllo dei propri meccanismi consente lo sviluppo di abilità metacogni-
tive (Cornoldi, 1999), che supportano il soggetto in fieri verso non solo una 
propria stabilità personale, tramite la riduzione della fatica mentale, bensì lo 
rendono un soggetto attivo nel dialogo con l’altro, in quanto il silenzio con-
sente di dare spazio a voci differenti, derivanti dalla riflessione circa le pro-
prie azioni, da un dialogo attivo con l’alterità, conducente a forme nuove 
dell’attenzione, che fanno del silenzio e della riflessione legata al silenzio lo 
spazio e il tempo della risposta. 

 Il silenzio è potenza in atto di un dialogo equo, il quale consenta, me-
diante la pausa, di migliorare il ritorno di risposta grazie all’attenzione, che 
può essere raggiunta tramite il raccoglimento effettuato durante i momenti di 
serenità (Barbiero et alii, 2007). 

Il silenzio, pertanto, si può configurare come triplice, ovvero: 
● il silenzio legato alla parola, ovvero quello di chi formula la parola;  
● il silenzio di ascolta;  
● il silenzio di chi conserva ciò che si è detto.  

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



63 

La necessità di trovare gli spazi in cui coltivare questi silenzi, scoprire il 
mezzo per farli vivere con un interlocutore che parli tacendo, rappresentano 
momenti di riflessione e di crescita della propria personalità e consentono 
una migliore consapevolezza dell’altro da sé (Pozzi, 2013). Così come il mu-
sicista mentre suona, paradossalmente vive in un suo silenzio che incontra 
quello di chi ascolta, anche chi dialoga si trova a vivere lo stesso momento 
di sospensione attiva, fatta di ricerca di parole, verbi, per poter offrire rispo-
ste efficaci, oltre che tentativi di trovare risposte su interrogativi auto ed 
etero-posti. La pausa, l’interruzione, può rivelare quel momento in cui il si-
lenzio di chi lo produce interseca quello di chi lo riceve, divenendo forma-
tivo, educativo. Il silenzio, quindi, trova una propria applicazione anche nei 
contesti educativi, ove diviene da un lato mezzo di richiesta, dall’altro stru-
mento di supporto ed aiuto. 
 
 
Il valore del silenzio in educazione 
 

Il silenzio, dal punto di vista educativo, può essere inteso in un duplice 
modo: come richiesta e come necessità. Sovente ritrovare nei contesti scola-
stici e, più in generale, educativi, formatori, insegnanti che spesso richiedano 
il silenzio ai propri alunni. Questa richiesta può suscitare, come risposta, at-
teggiamenti contrapposti. Il silenzio, infatti, può essere interpretato da parte 
dell’alunno come negazione di parola, come necessità di mantenere una po-
stura, un atteggiamento di silenziosità forzata, al fine di consentire al docente 
di condurre in maniera maggiormente serena la sua lezione. Il silenzio, in 
tale ottica, è connesso con la sofferenza, il sopruso, la violenza, la delegitti-
mazione dell’altro e il suo costringerlo all’ ignoranza, all’impotenza (Deme-
trio, 2005). Silenzio, però, è anche necessità, dettata da condizioni che pos-
sono dipendere da motivazioni di causa bio-psicologica, legate a disabilità 
che impongono la quiete come strumento di concentrazione, come negazione 
del caos che distoglie i pensieri, generando confusione e nervosismo quando 
non si ha la capacità di riuscire a gestirlo in maniera efficace. In questi casi, 
il silenzio è la condizione necessaria al fine di poter fare ordine, poter rag-
giungere un equilibrio necessario a mantenere l’attenzione e la tranquillità. 
L’esigenza del silenzio può essere però dettata anche da cause di tipo sociali 
e culturali, background che riversano le loro influenze sulla scuola e tutti i 
luoghi dell’istruzione (Romano, 2014). Condizioni familiari poco favorevoli 
sotto il profilo economico, storie di violenze e maltrattamenti che impongono 
il silenzio, che diviene incapacità di comunicare il proprio stato d’animo, 
rendere gli altri compartecipi dei propri vissuti e con essi poter trovare delle 
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traiettorie operative mediante le quali raggiungere la soluzione al problema, 
la denuncia di ciò che porta alla sofferenza (Volpe, 2003).  

In questa prospettiva è necessario, pertanto, propugnare una vera e pro-
pria educazione al silenzio, imparare a far comprendere ai propri discenti su 
quando il silenzio debba divenire strumento di comunicazione e quando in-
vece vada superato per lasciare spazio al dialogo, alla comunicazione. Maria 
Montessori, nei suoi studi sui fanciulli, affermava che il silenzio diventa una 
tappa fondamentale nella formazione, perché educa ad un ascolto diverso, 
che non si focalizza solo sulla mera parola, bensì sull’ ascoltare ciò che ci 
circonda, la natura con le sue molteplici ed infinite sfaccettature, e che si 
compone di suoni differenti “così, poco dopo, i bambini cominciarono ad 
accorgersi delle gocce di pioggia che cadevano in cortile, e del canto di un 
uccello posato su di un albero lontano. I bambini avevano cessato ogni mo-
vimento e prodotto un silenzio collettivo, che è stato per loro profonda espe-
rienza artistica.  E una liberazione. Di lì venne il desiderio di risentire il 
silenzio e perciò di produrlo” (Montessori, 1970, pp. 151-156). Il silenzio, 
quindi, lascia spazio anche alla creatività, alla scoperta.  

Esso diviene una modalità tramite la quale recuperare il rapporto con og-
getti e cose che in apparenza sembrano scontati, e che invece mostrano di 
possedere, nella loro semplicità, grande valore. L’ascolto del suono della 
pioggia, lo scoprire come un uccello canta da un albero in lontananza, aiuta 
a distogliere lo sguardo dalle cose superficiali, rinsaldando il contatto con la 
natura, che rappresenta occasione di formazione. Il silenzio, in tale acce-
zione, non è stato di immobilità, mancanza di parola, bensì armonia, orien-
tamento. Eppure, l’idea di armonia, soprattutto in campo musicale, si lega 
indissolubilmente a quello di suono, perché l’unione equilibrata di suoni con-
sente di ottenere delle consonanze. Scoprire che anche nel silenzio è possi-
bile generare suono, dato dai propri pensieri, dalle proprie idee, è educativo. 
Il silenzio, infatti, favorisce la giusta concentrazione, aiuta l’educando a fare 
ordine nei suoi pensieri, a trovare delle risposte ai numerosi perché che sog-
giacciono alla vita. 

Il silenzio si prefigura come spazio educativo e innovativo (Dawson, 
2003) che supera la superficialità, data dal tentativo di leggere in maniera 
immediata le cose, trovare nella subitaneità delle interpretazioni immediate 
ai problemi. L’esercizio al silenzio pertanto, in campo educativo, non è da 
intendersi come assenza di parola, bensì come esplorazione ulteriore del sé, 
che lascia spazio anche all’azione di quelli che sono gli altri organi di senso, 
come il tatto, la vista, l’olfatto, vicarianti (Berthoz, 2015; Sibilio, 2017) lad-
dove la parola non sia sufficiente a dare la giusta interpretazione ai fenomeni 
o non consenta una comunicazione efficace con il proprio pari.  

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



65 

L’allievo, infatti, necessita spesso di parole che siano intrise di silenzio e 
di silenzi che si arricchiscano di parole (Balsamo, 2020). Questo perché la 
paidéia ricerca modalità differenti di intervento, fondate su sguardi, azioni, 
non parole eccessive. La paidéia al silenzio presuppone attenzione, ricorso 
alla prossimità fisica al fine di educare ed andare oltre un’educazione che sia 
meramente trasmissiva, ma che tenga conto delle necessità dell’allievo in 
termini di affetto, vicinanza. È auspicabile che tale vicinanza non sia realiz-
zata solo da chi insegna, bensì anche da chi apprende, poiché molti studenti 
necessitano del contatto dei loro pari per potersi sentire più sicuri, per poter 
trovare conforto nel necessario silenzio.  

La prossimità dei pari, la vicinanza di chi educa, rappresentano canali im-
mediati che si intrecciano nei silenzi personali, colmando mancanze, riem-
pendo vuoti. Questo perché il silenzio è anche vuoto, è desiderio di colmare 
il vuoto (Bosacki, 2020). Intervenire con il proprio silenzio nel silenzio di 
chi è vicino implica un intreccio con l’altro da sé, conduce ad un ciceroniano 
nutrix educat, ovvero una dimensione del donarsi all’altro diversa, e che fa 
del silenzio lo strumento collante. 

Lo stesso Freire sosteneva che è necessario, in campo educativo lasciare 
spazio al silenzio (Freire, 2002), ovvero strutturare delle azioni didattiche 
che siano incentrate sul silenzio al fine di favorire la concentrazione e l’at-
tenzione del fanciullo. Restare in silenzio implica, in tal senso, un esercizio 
della mente, un compito della memorizzazione. Operare nel silenzio favori-
sce la meccanizzazione di abilità, la migliore fissazione di concetti, oltre a 
favorire il dialogo. Il dialogo, infatti, in senso democratico (Fleury et alii., 
2018), si fonda proprio sull’alternanza di suono e silenzio, tra parole espresse 
che poi tacciono per lasciare spazio alla parola diversa, e così avviare un 
processo ricorsivo di dare ed avere.  

Il silenzio è condizione dell’educazione perché sostiene nell’esercizio 
della dia-logicità, aiuta a comprendere quando sia il momento di poter espri-
mere una propria opinione e quando sia invece il momento di ascoltare ciò 
che ha da dire chi ci è vicino.  

Il silenzio educa all’ascolto sia da parte del docente che del discente. In-
fatti, la dimensione dell’educazione al silenzio si interseca con quella 
dell’educazione al saper ascoltare chi si educa, e coinvolge direttamente il 
docente, lo chiama a riconsiderare costantemente i propri allievi, a saper in-
vestigare ed intervenire laddove nei silenzi percepiti si trovino delle esigenze 
didattiche da soddisfare (Freire, 2016). L'abilità di ascolto del proprio di-
scente nel silenzio apre la porta ad un’azione riflessiva e conduce a riconsi-
derare gli studenti come esseri pensanti, come manifestanti dei bisogni, che 
possono esprimersi nel detto e soprattutto nel non detto. La visione di 
un’azione didattica che voglia rispondere alle esigenze di tutti e di ciascuno 
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implica, quindi, una riformulazione delle proprie azioni, caratterizzate da un 
porsi in condizione di tacito ascolto, nel quale poter riflettere sul come poter 
intervenire efficacemente al fine di supportare il proprio alunno (Korol, 
2019). 

La prospettiva del supporto, dell’aiuto mediante l’esercizio del silenzio 
apre un aspetto ulteriore sotto il profilo educativo, ovvero quello dell’inclu-
sione. Includere, infatti, presuppone una propensione a mettersi in ascolto 
dell’altro, avendo cura contemporaneamente di individuare nei momenti di 
silenzio quali siano i bisogni educativi speciali manifestati dagli allievi. Im-
plica un porsi costantemente in pausa per lasciare spazio a ciò che ha da dire 
il discente, provando a carpire anche quali possano essere le sue difficoltà e 
come poter intervenire al fine di dare supporto, offrire un proprio aiuto af-
finché si superi qualsiasi rischio di marginalizzazione o senso di inefficacia. 
 
 
Il potenziale educativo del silenzio per favorire processi inclusivi 
 

Considerare il silenzio come momento di riflessione finalizzato alla ri-
scoperta del sé nonché alla consapevolezza circa la presenza dell’altro da sé, 
caratterizzato da un proprio pensiero, delle proprie opinioni che nel silenzio 
vengono ascoltate e meditate, rappresenta già un esempio di come il silenzio 
possa favorire processi inclusivi. Come già accennato, il silenzio rappresenta 
spesso una necessità del discente, dettata da cause che possono essere di tipo 
biologico e legarsi alla presenza di fattori scatenanti dal punto di vista socio-
cognitivo, affettivo. Si pensi al silenzio di un alunno con disturbo dello spet-
tro autistico o il silenzio di un bambino con sordità, la cui mancanza di suono, 
di parola è dettata dalla natura di processi interni che difficilmente possono 
mutare. Si pensi, però anche a silenzi di studenti provenienti da contesti dif-
ficili, ove il parlare spesso può essere un rischio più che una risorsa. Questi 
silenzi possono essere intesi come silenzi della fragilità (Canevaro, 2015).  

Lo scopo del docente sarà non solo quello di riconoscere il silenzio, bensì 
interpretarlo, operare con esso, agire al fine di consentire al fanciullo il giusto 
grado di inclusione con il resto del gruppo classe. Si pensi a linguaggi come 
la LIS, che utilizzano il movimento per comunicare e per esprimere pensieri 
e concetti che, generalmente, sono associati ad un tipo di lavoro effettuata 
per lo più tramite l’ausilio del canale verbale. Il silenzio diviene uno stru-
mento di comunicazione alternativo, si integra all’interno di altri canali al 
fine di raggiungere comunque la trasmissione di un contenuto, l’espressione 
di un concetto, di un pensiero.  
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Il silenzio, in tal senso, assume un suono diverso ma ugualmente efficace. 
Il silenzio può essere dato da una frase, da un pensiero scritto su carta e ma-
nifestante una necessità formativa, una denuncia sociale che verbalmente 
non si ha il coraggio di esprimere. In questi termini il silenzio supera anche 
i limiti, i confini imposti dal contesto, abbattendo qualsiasi barriera. Ciò pre-
suppone che la predisposizione sia a far sì che il silenzio non diventi paura. 
La tendenza, infatti, è quella di concepire il silenzio come paura, come limite 
(Demetrio, 2018), soprattutto quando ci si relazione a studenti con delle fra-
gilità o dei particolari bisogni. Invece il silenzio rappresenta un momento in 
cui poter comprendere, nel senso etimologico del termine, ovvero cum e 
prehĕndo (prendere con)4, indicando un istante in cui poter raccogliere infor-
mazioni, elaborare strategie e modalità d’intervento affinché l’azione educa-
tiva e didattica diventi significativa per il proprio discente, specie se con bi-
sogni educativi speciali. Riva (2022) sostiene che la dimensione educativa 
ed inclusiva del silenzio è possibile realizzarla solo nel momento in cui un 
educatore trova nella stasi un elemento di attesa della risposta. L’attesa della 
risposta assume un significato maggiore quando questa arriva, seppur dopo 
un’infinità di minuti, e consente efficacemente di svolgere la professione 
educativa interamente incentrandola sui fanciulli e sulle loro peculiarità, 
sulle loro fragilità.  Il silenzio, pertanto, assume una valenza riflessiva e for-
mativa in primo luogo per chi forma, per chi ha il compito di predisporre 
ambienti idonei a far sì che tutti operino e si esprimano nel rispetto delle loro 
peculiarità, realizzando concretamente l’inclusione.  

Una volta compreso che il silenzio ha una valenza formativa per chi educa 
allora si potrà passare ad una educazione al silenzio (Casadei, 2019). L’edu-
cazione al silenzio alla quale generalmente si è abituati nei contesti scolastici 
è legata alla volontà di condurre ad un silenzio che possa consentire la giusta 
conduzione della lezione o un silenzio colmo di pietas rivolta a chi vive una 
condizione di disabilità, inteso quindi come silenzio per non disturbare il 
proprio pari. In verità educare gli studenti al silenzio può offrire un momento 
di crescita e formazione, perché mediante il silenzio possono essere maturate 
abilità empatiche, legate al riconoscimento dell’altro da sé (Kidd & Sayner, 
2019). Insegnare a vivere delle condizioni nelle quali vi sia assenza di suono 
conduce ad un dialogo partecipato, caratterizzato da una pluralità di forme 
comunicative e che non siano solo ed esclusivamente quelle verbali. Il silen-
zio e l’empatia, se adeguatamente dosate, rappresentano delle strategie di in-
terazione e di comunicazione, e si fondano su presupposti quali il riconosci-
mento pieno dell’altro, il comprendere come potersi relazionare in maniera 

 
4 Etimologia tratta da https://www.treccani.it/vocabolario/ricerca/COMPRENDERE/ (ultima 
data di consultazione 05/03/2023). 
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efficace con chi è diverso da noi già per il solo fatto di possedere dei tratti 
che lo portano a differire da quelli personali e che si caratterizza, inoltre, per 
un modo diverso di comunicare al quale ci si può adeguare (d’Alonzo & 
Folci, 2013).  

Il riconoscimento silente della presenza dell’altro da sé, la comprensione 
di una interazione diversa ma ugualmente efficace e che può essere raggiunta 
tramite processi riflessivi conduce ad una nuova forma di armonia, ovvero 
l’armonia nel silenzio. L’armonia nel silenzio avviene quando vi è il ricono-
scimento della diversità e nella diversità si generano dialoghi. Il silenzio, in 
tale prospettiva, è un mediatore dell’armonia, possiede in sé la forza di ge-
nerare l’euritmia, perché consente il riconoscersi nell’altro ricorrendo 
all’ascolto, alla comprensione del suo linguaggio o dei suoi linguaggi.  

Il riconoscimento della diversità consente lo sviluppo di un narcisismo 
alternativo (Canevaro, 2015, p. 17), per il quale l’educando non è in grado 
di riconoscere solo il sé, bensì procede al riconoscimento del sé nell’altro, 
vede l’altro come specchio nel quale riflettere le proprie fragilità e debolezze. 
Quindi, utilizzare il silenzio come strumento educativo implica, di conse-
guenza, lo sviluppo di una compartecipazione nella fragilità e la consapevo-
lezza che solo dall’unione, dall’armonia nel silenzio, è possibile affrontarle 
insieme e superarle.  

Educare al silenzio assume una prospettiva del tutto nuova, nella quale 
l’evoluzione e la maturazione è reciproca e nella relazione docente-discente 
e nella relazione tra gli stessi discenti, sviluppandosi in una traiettoria di ri-
flessione collettiva, per la quale tutti i soggetti coinvolti nel processo educa-
tivo riconoscono sé stessi nel riconoscimento dell’altro da sé, mediante un 
silenzio vicariante che funge da palestra dello spirito, della socialità, della 
scoperta del sé mediante l’altro da sé, in una visione inclusiva. 
 
 
Conclusioni 

 
In una società nella quale la ricerca costante della parola, il desiderio di 

restare sempre in dialogo con l’altro da sé, il tentativo di affermare verbal-
mente il proprio pensiero, lascia poco spazio al silenzio, soprattutto quando 
questo diviene strumento di riflessione e dialogo alternativo. Tentare di rag-
giungere l’affermazione dei propri ideali mediante il ricorso a suoni, video, 
immagini, che permeano i sistemi di comunicazione attualmente più diffusi 
quali YouTube, WhatsApp, TikTok, sopraffanno la necessità di ricercare degli 
spazi di meditazione individuali e che possono essere utili anche per riflettere 
sulla presenza della diversità, dell’alterità. Costruire degli spazi educativi nei 
quali il silenzio costituisca lo strumento comunicativo privilegiato risulta utile, 
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quindi, per poter consentire un efficace processo didattico incentrato sulla lon-
tananza da elementi che potrebbero costituire dei limiti alla concentrazione, 
quali il rumore, e che in taluni casi divengono anche limitanti per un’efficace 
azione di insegnamento (Ianes in Booth & Ainscow, 2002).  

Realizzare percorsi di insegnamento nei quali vi sia uno spazio ed un tempo 
interamente dedicati al silenzio può risultare formativo in quanto mediante la 
riflessione che si associa ad esso il docente può meglio comprendere quali 
siano le esigenze del proprio discente, i suoi personali bisogni e, contempora-
neamente, il discente può riflettere sulla presenza del proprio pari, meditare 
sulle proprie peculiarità, i propri bisogni formativi che divengono altrui. Il si-
lenzio diviene un mezzo dialogico alternativo, che può superare limiti imposti 
dal linguaggio, sviluppati mediante la compromissione della parola.  

Diviene spazio di condivisione, di comunicazione, di crescita comune. 
Nel silenzio si scopre la diversità insita nell’altro ed insita in sé, consapevoli 
che un proprio intervento può offrire sicurezza, aiuto e forza a chi ne ha bi-
sogno.  

Il silenzio, denso di un suono proprio costituito di pensieri, azioni mentali 
che si intrecciano con i silenzi e le azioni altrui si costituisce, quindi, come 
spazio e tempo inclusivo e che rende il docente un professionista riflessivo 
(Schön, 1993; Aiello, 2018) in grado di agire nella diversità per far sì che la 
diversità personale possa scoprire la diversità altra in una parola non detta, 
in un gesto che diviene simbolo di vissuti, strumento di richiesta, sinonimo 
di necessità, e che fa del silenzio l’arma per supportare la fragilità, nel ri-
spetto di tutti e di ciascuno (Sibilio & Aiello, 2018). 
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Riassunto 
 

Nel presente articolo si analizza un percorso di Service e-Learning realiz-
zato all’Università di Palermo, nell’anno accademico 2022/23, con 260 stu-
denti iscritti al primo anno del Corso di Laurea Magistrale, in Scienze della 
Formazione Primaria (LM-85bis), per descrivere e comprendere come que-
sto approccio pedagogico di ricerca-formazione può determinare uno svi-
luppo professionale sostenendo processi di riflessione critica e autovaluta-
zione. Nello specifico l’indagine vuole approfondire da un lato la prospettiva 
della scrittura riflessiva e immaginativa come un utile dispositivo critico-ri-
flessivo finalizzato a supportare processi di apprendimento emancipativo, e, 
dall’altra, l’idea che lo studente è perennemente in costruzione e agisce tra-
mite la mediazione del mondo, tale per cui la competenza come capitale pri-
vato/sociale fornisce un modo per riflettere, analizzare e trasformare le pra-
tiche didattiche. 
Parole chiave: service learning, formazione, e-learning, esperienza, appren-
dimento emancipativo, scrittura riflessiva 
 
Research-training in the Service e-Learning: signifying 
Experience through reflective and imaginative writing on web 
 
Abstract 

This paper analyses a Service e-Learning course carried out at the 
University of Palermo, in the academic year 2022/23, with 260 students 
enrolled in the first year of the Bachelor of Science in Primary Education 
(LM-85bis), in order to describe and understand how this pedagogical 
research-training approach can determine professional development by 
supporting critical reflection and self-assessment processes. Specifically, the 
investigation aims to explore on the one hand, the perspective of reflective 
and imaginative writing as a useful critical-reflexive device aimed at 
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supporting emancipative learning processes, and, on the other, the idea that 
the learner is perpetually under construction and acts through the mediation 
of the world, such that competence as private/social capital provides a way 
to reflect, analyse and transform teaching practices. 
Keywords: service learning, education, e-learning, experience, 
emancipative learning, reflective writing 
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Introduzione 

 
Nella società contemporanea caratterizzata da incertezze continue, se-

gnata da trasformazioni che investono la conoscenza e i comportamenti 
etico-sociali in cui i giovani hanno necessità di punti di riferimento di qualità, 
di adulti che li aiutino a costruire in modo critico proprie chiavi interpretative 
della realtà, istituzionalizzare il Service Learning (SL) all’Università sembra 
essere un investimento formativo e funzionale per fronteggiare queste mi-
nacce, promuovendo lo sviluppo autentico della persona.  

Orientamento-formazione-professionalità è ormai diventata una triango-
lazione cruciale e attuale per la costruzione dell’identità dello studente come 
futuro docente (Mariani, 2014, p.11); e in questa, la riflessione svolge un 
ruolo strategico, rinnovando un’azione didattica più matura (CUNSF, 2019). 

Il Service Learning rappresenta quel luogo privilegiato per l’acquisizione di 
competenze indispensabili per affrontare con successo le diverse transizioni della 
vita, capace di sviluppare una consapevolezza teorica, storica e culturale, di senso 
del suo compito formativo e educativo. Offrire agli studenti quegli strumenti in-
tellettuali, culturali ed esistenziali per prepararli a partecipare attivamente alla vita 
democratica, contribuisce allo sviluppo di una società sempre più inclusiva; ri-
cordando che non si può parlare di sperimentazione laddove non siano previsti 
dei fallimenti. Il compito è quello di progettare e organizzare specifici percorsi 
formativi al fine di congiungere flessibilmente metodologie, strategie, contenuti 
e tecniche formative-didattiche (Scarinci, Furia, & Peconio, 2022).  

Oggi, tra le molte competenze richieste ad un docente si evidenzia in parti-
colare quella della riflessione sull’azione mentre essa si svolge, favorendo pro-
cessi di consapevolezza, di decisionalità e di responsabilità, elementi che sono 
considerati alla base dei percorsi di formazione, della riflessione continua e 
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dello sviluppo professionale (La Rocca, 2020). L’identità è legata ormai all’ac-
quisizione di una pluralità di competenze che siano le più trasversali possibili, 
collegate ad una continua contaminazione di saperi e di life skills.  

Non sempre è facile delineare la nascita di un evento; tuttavia, la nascita 
della educational technology sì può far risalire alle ricerche sull’uso delle 
macchine, nei processi di apprendimento di Skinner (Miranda, 2022). L’evo-
luzione tecnologica ha aperto nuovi orizzonti per la ricerca, l’esplorazione, 
la gestione, la presentazione e la comprensione dei dati. Adams e Gunn 
(2012) hanno descritto le Digital Humanities (DH) come un movimento 
emergente, interdisciplinare il cui scopo è migliorare e ridefinire le discipline 
umanistiche tradizionali attraverso l’impiego di strumenti digitali.  

In linea con le metodologie delle Digital Humanities, si è proposto un 
nuovo approccio formativo di Service Learning: il Service e-Learning, resti-
tuendo un valore pedagogico, e duraturo, non solo agli ambienti partecipativi 
digitali, ma soprattutto ai processi di ricerca basati sulla progettazione crea-
tiva, collaborativa, generativa e sperimentale, dove il processo è preferito 
rispetto al prodotto. Questo spirito di gruppo, o di comunità, riflette la natura 
cooperativa e interdisciplinare del lavoro, ma anche l’impegno e l’apertura 
di molti studenti verso nuove modalità di collaborazione accademica, impe-
gno pubblico, e pratiche didattiche responsabili. 

È indubbio che all’interno dell’ambito universitario si pongono le basi per 
ridefinire e auspicare la costruzione di una “testa ben fatta”. Porre gli studenti 
nella condizione di poter riflettere e classificare criticamente le informazioni 
provenienti dall’esterno, significa insegnare loro a sapersi adeguare davanti 
situazioni mutevoli, imparare a conoscersi per sfruttare al meglio le proprie 
risorse interne, fronteggiare i problemi che via via si presentano lungo il loro 
percorso di sviluppo personale e professionale.  

Al mutamento dei processi e dei contesti, muta il profilo degli studenti, 
mutano i linguaggi così come le metodologie utilizzate e di conseguenza 
muta l’identità professionale che deve continuamente e attivamente ridefi-
nirsi per essere in grado di favorire questo cambio di paradigma dell’appren-
dimento. Muovendoci in questa direzione è necessario comprendere che per 
promuovere l’innovazione, tanto tecnologica quanto pedagogica, e quindi 
socioculturale, è indispensabile ripensare alle identità professionali e dunque 
alla formazione dello studente in chiave didattica. 

 
 
Service e-Learning: un approccio significativamente potenziale 
tra tecnologia e riflessione 
 

L’emergenza pandemica ha messo in evidenza l’importanza del digitale, 
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tanto che oggi è evidente la necessità di integrare la didattica in presenza con 
la didattica digitale, formare piccoli gruppi di lavoro, per favorire una didat-
tica laboratoriale di qualità, che sia perno per la motivazione, creatività, ri-
flessione, collaborazione e autovalutazione (Landri et al., 2021).  

Una nuova proposta pedagogica di recente acquisizione che favorisce la 
didattica attiva, intesa come collaborazione, esperienzialità, project-work, ri-
cerca-azione, è il Service e-Learning (Se-L). Sebbene la letteratura sul Ser-
vice e-Learning è scarsa, sta ricevendo una maggiore considerazione come 
strumento didattico praticabile all’Università (Marcus et al., 2020; Olberding 
& Downing, 2021) che, grazie all’uso delle tecnologie multimediali, favori-
sce il miglioramento della qualità dell'apprendimento, facilitando l'accesso 
alle risorse e ai servizi, così come agli scambi in remoto e la collaborazione. 
Si tratta di un approccio pedagogico complesso, che propone un percorso 
suddivisibile in più fasi attraversate da processi trasversali, cioè continui 
lungo tutto il percorso e riferiti a riflessione, comunicazione e valutazione. 
Ognuna di queste fasi e processi trasversali possono usufruire di diverse stra-
tegie didattiche, riferibili in genere al protagonismo, al dialogo e alla parte-
cipazione attiva. 

Come già noto il Service Learning è un approccio didattico che unisce 
due elementi: il “Service” (servizio per la comunità) e il “Learning” (l’ac-
quisizione di competenze professionali, metodologiche e sociali). Questa 
metodologia, che molte Università in tutto il mondo inseriscono nel proprio 
curricolo, permette agli studenti di sviluppare le proprie conoscenze e com-
petenze grazie a una pratica di servizio nei confronti della comunità (Eyler 
& Giles, 1999; Butin, 2010).  

Un’altra competenza che deve oggi sviluppare, per la realizzazione e lo 
sviluppo personale, è la “personally responsible citizen” (Westheimer & 
Kahne, 2004); un cittadino responsabile che, rispettando le regole della co-
munità, si impegna nella vita sociale in maniera attiva utilizzando anche gli 
strumenti che la Rete mette a disposizione (Richards, 2010; Baumann, 2012). 

Il Service e-Learning si propone così come approccio potenziale in grado 
di trasformare sia il Service Learning che la didattica, dotando l'apprendi-
mento online di strumenti, tecnologicamente didattici, per promuovere l'im-
pegno sociale e l’identità professionale. 

Questo approccio innovativo si caratterizza principalmente da lavori in 
piccoli gruppi, perché la collaborazione, oltre a rappresentare una compo-
nente essenziale dell'apprendimento del servizio (Hoy & Johnson, 2013), as-
sicura che tutti i membri, che ne fanno parte, siano attivamente coinvolti. 
Immaginando situazioni ipotetiche d’intervento, questo percorso di forma-

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



76 

zione prima da agli studenti l’opportunità di sperimentare un web-based trai-
ning, e poi la possibilità di mettere in pratica le proprie conoscenze, traslan-
dole in competenze, per vedere il possibile impatto reale. 

In questi termini, l’apprendimento, che avviene attraverso un ciclo di ri-
cerca-azione e riflessione, offre agli studenti la possibilità di analizzare una 
più profonda comprensione delle competenze personali; difatti, elemento 
centrale del Se-L è il legame fra lo sviluppo personale e interpersonale con 
lo sviluppo cognitivo e il percorso curricolare.  

Investire su autentiche condizioni di soggettività, e di conseguenza pro-
muovere la produzione di conoscenza significativa, verso parametri di ri-
cerca, nella e con la società, racchiude la possibilità di collaborare ed intera-
gire con una pluralità di attori portatori di diversi interessi, letture e prospet-
tive; e così di realizzare processi di conoscenza in chiave di fattibilità, appli-
cabilità alla vita reale, comunitaria. 

La riflessione è un elemento imprescindibile in un progetto di Service 
Learning di qualità, perché se da una parte aiuta gli studenti a connettere ciò 
che osservano e sperimentano, nella comunità in cui fanno servizio, con i 
contenuti che imparano in classe; dall’altra, permette ai docenti di capire se 
ciò che hanno insegnato fin ora riesce ad andare “oltre” l’aula, generando 
strategie efficaci e possibili apprendimenti significativi. Difatti, uno stru-
mento di crescita interessante, che costituisce un utile approccio autoforma-
tivo, relativo ad un’esperienza, da cui estrarre materiali significativi e tracce 
del proprio apprendimento personale, è l’impiego della scrittura riflessiva e 
immaginativa. 

La riflessione non è una singola fase, ma percorre tutto il processo, perché 
incorporata nell’intera esperienza di SL; infatti, nella progettazione di un per-
corso di Se-L, il primo passo da fare è individuare i concetti più importanti 
che gli studenti incontreranno una volta “gettati in situazione”, quelle cono-
scenze che dovranno acquisire e le competenze che gli stessi dovranno ma-
turare per lavorare sinergicamente all'interno del contesto. Garantire agli stu-
denti il tempo e lo spazio necessario per comprendere, valutare e padroneg-
giare le proprie competenze sociali, emotive e civiche, che via via si attivano 
nell’esperienza, risulta essere un principio determinante. Perché si possa de-
finire di “qualità”, un percorso del genere richiede uno sforzo (che possiamo 
chiamare impegno) di spingere (motivare) gli studenti oltre la conoscenza e 
la comprensione di base, verso livelli più profondi di comprensione (cre-
scita). 

Gli studi sullo sviluppo professionale dei docenti (Fabbri, 2018; Perla, 
2020; Rivoltella & Rossi, 2017) già da tempo stanno convergendo verso un 
interesse spiccato per quei dispositivi metodologici e tecnologici in grado di 
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sostenere processi critico-riflessivi (Taylor, 2009; Rivoltella & Rossi, 2017; 
Rossi, 2017). 

Il Service e-Learning si caratterizza come un campo di indagine multime-
todo e multiparadigmatico, dove la costruzione di un sapere dipende dalla 
ricerca intenzionale, dalla collaborazione e dell’interrelazione che si genera 
tra tutti gli attori protagonisti impegnati nell’azione didattica.  

All’interno di questo campo di ricerca si possono rilevare le traiettorie 
che indagano come e a quali condizioni è possibile sostenere lo sviluppo 
delle identità e la formazione degli studenti, ovvero quali metodologie, tec-
nologie e dispositivi facilitano la riflessione e l’autovalutazione. 

 
 

Un’esperienza di ricerca-formazione 
 
Questo contributo pone l’attenzione alla dimensione emancipatoria della 

riflessione critica (Striano, Melacarne, & Oliverio, 2018; Merriam & Baum-
gartner, 2020), per la quale i processi riflessivi sono critici se conducono ad 
una riesamina delle prospettive di significato con cui gli studenti costrui-
scono una lettura interpretativa della realtà e agiscono secondo questa (Fab-
bri, 2018; Fedeli & Frison, 2018).  

Gli studi hanno esplorato: (a) come e attraverso quali strumenti coltivare 
processi di apprendimento significativi; (b) a quali condizioni la riflessione 
produce cambiamento delle prospettive di significato; (c) quali sono gli ap-
procci metodologici più promettenti nel sostenere processi di apprendimento 
dall’esperienza (Fabbri & Romano, 2017). 

Urge sottolineare che in un percorso di Se-L, valutare l’esperienza solo al 
suo termine non determina automaticamente un cambiamento nel modo di 
agire della persona (Hoggan, 2016), è riflettere sull’azione lungo tutto il pro-
cesso che conduce ad una coscientizzazione, in quanto gli studenti riflettendo 
criticamente maturano coscienza del loro ruolo e di come l’Altro, nel conte-
sto, influisce sul pensiero e, ancora di più, sulle azioni (Striano, Melacarne, 
& Oliverio, 2018). 

Secondo Mezirow (2003), “significare l’esperienza”, ovvero, saper indi-
viduare nello sviluppo una consapevolezza critica rappresenta il prerequisito 
per liberare l’azione personale e sociale, per mobilitare risorse interne al fine 
di una prassi collettiva (Romano, 2016; 2021). 

Significare la soggettività della propria esperienza all’interno di questo 
contesto formativo implica centralizzare la riflessione come terreno di azione 
didattica. In questo modo, il soggetto che interpreta sé stesso, decifrando i 
simboli socioculturali che incontra, passa dall’essere cogito cartesiano, 
all’esistente che scopre, ovvero colui che è posto nell’essere prima ancora di 
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porsi e di possedersi (Ricoeur, 1969, p. 25). L’azione diventa così opportu-
nità e luogo in cui è possibile riflettere in modo autentico su sé stessi attra-
verso lo scambio intersoggettivo. 

Non è possibile, infatti, parlare di educazione e di formazione trascurando 
le immagini, le rappresentazioni e le diverse forme linguistiche attraverso cui 
i significati si esprimono (Franza, 2018).  

La revisione della letteratura ha messo in evidenza profonde connessioni 
tra narrazione e riflessività: molti autori usano pratiche discorsive come stru-
mento d’intervento, come approccio metodologico; per esempio, Taylor e 
White (2000) usano una strategia abduttiva (uso di metafore, linguaggi lette-
rari, comunicazione non verbale), basata sulla tradizione ermeneutica e in-
terpretativa, per mettere a fuoco le costruzioni narrative dell’esperienza da 
parte dei professionisti.  

L’esperienza di ricerca-formazione che viene qui descritta pone in atten-
zione due aspetti specifici dello sviluppo professionale dello studente: da una 
parte, l’utilizzo di strategie per il raggiungimento di un preciso obiettivo co-
municativo volte a sostenere apprendimenti emancipativi che possano essere 
applicati nei futuri contesti di lavoro; da un’altra, la valorizzazione della 
scrittura come “pratica situata”, processo e azione ricostruttiva della persona 
che promuove pensiero critico e creativo; e dall’altra, l’autovalutazione  del  
materiale  prodotto nel percorso di formazione, la cui lettura permette di 
porre in luce se e a quali condizioni le traiettorie formative sostengono lo 
sviluppo dell’identità professionale (Fabbri, Bracci, & Romano, 2021). 

La ricerca-formazione, che rende un Service Learning di qualità, è vista 
come una scelta metodologica che valorizza l’impegno e il lavoro di cia-
scuno, la cui implementazione non solo permette il raggiungimento di obiet-
tivi/risultati connessi con lo sviluppo professionale ma anche potenziali ap-
plicazioni volte supportare e ad apportare benefici a tutto il contesto comu-
nitario. La ricerca-formazione permette quindi di erigere la riflessione sulle 
proprie pratiche, gli interventi e le strategie applicate oltre l’aula in collabo-
razione con gli altri, facilitando l’emergere di nuove prospettive di signifi-
cato, create e condivise. 

Le esperienze e le riflessioni presentate in questo lavoro si collegano ad 
un percorso esplorativo di Service e-Learning realizzato all’Università di Pa-
lermo, nell’anno accademico 2022/23, con 260 studenti iscritti al primo anno 
del Corso di Laurea Magistrale, in Scienze della Formazione Primaria (LM-
85bis), per descrivere e comprendere come questo approccio pedagogico può 
approfondire la prospettiva della scrittura riflessiva e immaginativa (Howie 
& Bagnall, 2013), un utile dispositivo critico-riflessivo. 

L’immaginazione può aiutare gli studenti a comprendere la propria iden-
tità professionale poiché si basano sulla connessione tra esperienze passate e 
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presenti, possibilità in divenire che possono essere immaginate e alle quali si 
può attribuire un significato prossimo (Campbell, Parr, & Richardson, 2009). 
Durante la formazione, la scrittura immaginativa ha assunto un ruolo centrale 
poiché ha richiesto agli studenti di porsi in una posizione critico-riflessiva e 
di “ridefinirsi” come futuri docenti (Hoggan, 2014). 

Per lo svolgimento della formazione laboratoriale è stata predisposta una 
classe virtuale utilizzando la piattaforma Microsoft Teams. La formazione al 
Service e-Learning si è svolta in quattro incontri di 4 ore ciascuno, durante i 
quali si è scelto di dare voce, consistenza, alle azioni e alle scelte metodolo-
giche degli studenti universitari che, attraverso attività specifiche, hanno po-
tuto esprimere il potenziale della riflessione come strumento rilevante per 
promuovere l’impegno e l’apprendimento, fattori concatenati nel SL.  

Come dispositivo critico-riflessivo è stata utilizzata la scrittura immagi-
nativa per esplorare i saperi impliciti attribuiti alle proprie esperienze, poiché 
riflettere nuove possibilità e ridisegnare nuove potenziali azioni da poter ap-
plicare nei contesti educativi emergenziali contribuisce ad una formazione 
integrale della persona (Hoggan, 2014). Scrivere nasce dalla capacità di au-
toriflessione e dalla necessità di dare un ordine logico alla propria esistenza, 
rappresenta un bisogno generalizzato di autodeterminarsi, che aiuta ad affer-
mare il proprio ruolo nel mondo, significa raggiungere una nuova consape-
volezza del presente, apprezzabile in maniera diversa e nuova grazie alla ri-
scoperta di altre modalità interpretative che prima non si coglievano.  

Di seguito (Tab. 1) vengono riportati gli otto step che sono stati condivisi 
con gli studenti e che hanno reso possibile lo sviluppo della formazione al 
Service e-Learning la cui analisi viene presentata a seguito: 

 
 Esperienza di ricerca-formazione attraverso la scrittura rifles-

siva 
Attività 

1° step Immaginando di dover aiutare un alunno con scarsa autostima e 
motivazione, è stato chiesto in che modo il supporto scolastico può 
contribuire al miglioramento di sé, rafforzando le capacità e identi-
ficando le esigenze personali.  

In coppia 
 

2° step Immaginando di dover aiutare un alunno che presentava delle evi-
denti difficoltà nell’assimilare contenuti, è stato chiesto di pensare 
ad una metodologia efficace in grado di facilitare un apprendimento 
promuovendo il pensiero critico e creativo. 

In coppia 
 
 
 
 

3° step Immaginando un’ipotetica situazione di forte svantaggio che si po-
trebbe incontrare durante un’esperienza di servizio, è stato chiesto 
di descrivere come si può aiutare un alunno a scoprire il valore della 
scrittura. 

Individuale 
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4° step Riflettendo sul valore e sullo scopo della scrittura come “pratica 
situata”, processo e azione ricostruttiva del soggetto, è stato chiesto 
di formulare una strategia per il raggiungimento di un preciso obiet-
tivo comunicativo: spiegare, convincere, argomentare.  

In gruppo 

5° step Progettando un’attività che aiuti gli alunni a regolare l’apprendi-
mento, considerando una delle tre motivazioni intrinseche fonda-
mentali: autonomia, competenza e relazione, è stato chiesto di svi-
luppare un metodo su misura e di qualità, utilizzando il modello 
proposto da Hayes e Flower (1980), caratterizzato da: (a) fase di 
pianificazione; (b) fase di trascrizione; (c) fase di revisione. 

In coppia 

6° step Rispetto alle attività svolte è stato chiesto di valutare criticamente 
se il proprio operato rispondeva ai seguenti criteri: intenzionalità, 
accettabilità, situazionalità, compiutezza, coerenza e coesione. 

Individuale 
 

7° step Per creare valore in ciò che si fa bisogna trovare un obiettivo sfi-
dante rispetto al quale misurarsi, sia dal punto di vista morale che 
dal punto di vista intellettuale, è stato così chiesto, rispetto la pro-
pria persona, in quale tra i 4 fattori S.W.O.T. meglio ci si rappre-
sentava.  

Individuale 
 

8° step Partendo da una riflessione di gruppo, è stato chiesto di identificare 
se e quale «relazione», tra fattori interni ed esterni, permette di ot-
tenere risultati migliori prima/durante/dopo l’elaborazione di una 
strategia/metodologia/attività.

In gruppo 

 
Tabella 1 – Step della ricerca-formazione nel Service e-Learning 

 
 

Analisi dei risultati 
 

In seguito ad un’analisi dei prodotti realizzati dagli studenti è stato possi-
bile osservare come la maggior parte di questi, promuovendo il protagonismo 
nel processo di apprendimento, ha cercato di discriminare la causa e l'effetto 
rispetto le proprie scelte.  

Promuovendo scenari riflessivi, la formazione al Service e-Learning ha 
contribuito a sviluppare un approccio “capacitante”, favorendo l’attivazione 
di responsabili, e ipotetiche, azioni didattiche.  

Qui, l’immaginazione è stata considerata come un evento cognitivo prima 
ancora che linguistico, poiché coinvolgere il pensiero in un gioco associa-
tivo, attiva una “tensione” tra è, non è e è come, trovando nel linguaggio 
scritto la sua forma espressiva più incisiva. 

In ambito apprenditivo, documentare e valutare l’esperienza (riflettere 
quindi criticamente su quanto si è realizzato) non solo favorisce un maggior 
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coinvolgimento dei discenti in termini di attenzione e interazione, ma per-
mette anche di riconsiderare i tempi e il ritmo della lezione, che non possono 
e non devono essere gli stessi della didattica in presenza (Fiorentino & Sal-
vatori, 2021). 

Dal punto di vista strettamente pedagogico, l’interesse per la scrittura ri-
flessiva e immaginativa si è focalizzato sugli aspetti legati alle sue implica-
zioni ermeneutico-educative, sottolineando come le sue dimensioni di figu-
ralità, dinamicità e creatività contribuiscono a generare una visione sogget-
tiva, propulsiva ed espressiva di sé e del mondo. Accompagnare lo studente 
verso una coscientizzazione, ovvero aiutarlo a superare ciò che è già noto in 
vista di qualcosa di creativo e generativo nella lettura dell’esperienza, apre 
la strada a forme alternative di conoscenza. 

I risultati ottenuti sono stati più che positivi, infatti la scelta di strategie 
volte a sostenere apprendimenti emancipativi, calati in problemi e situazioni 
di vita reale, la valorizzazione della scrittura che incentiva il pensiero critico 
e creativo e l’autovalutazione come processo che permette di esporsi a nuove 
traiettorie formative per lo sviluppo dell’identità professionale, sono state 
tutte occasioni per stimolare una riflessione metacognitiva sui temi affron-
tati; soprattutto ha messo alla prova le abilità di ciascuno e la percezione di 
autoefficacia nella ricerca e nell’applicazione di possibili soluzioni operative 
e concrete da attuare. Se da un lato progettare attività dirette allo sviluppo 
dell’autodeterminazione e dell’autoregolazione dell’apprendimento significa 
promuovere una crescita formativa, dall’altro, potenziare la competenza di 
riflessione permette non solo una crescita formativa e una maggiore com-
prensione-connessione con il proprio Io interiore (forma indelebile di un pen-
siero) ma anche la consapevolezza che con la riflessione scritta spesso si co-
munica, ci si esprime, più di quanto la parola stessa possa fare. 

Rispetto alle attività svolte durante la formazione è stato chiesto di valu-
tare criticamente se il proprio operato rispondeva ai seguenti criteri di inten-
zionalità, accettabilità, situazionalità, compiutezza, coerenza e coesione; poi-
ché investire su autentiche condizioni di soggettività, e di conseguenza pro-
muovere la produzione di conoscenza significativa, racchiude non solo la 
possibilità di collaborare ed interagire con una pluralità di attori portatori di 
diversi interessi, letture e prospettive, ma anche di co-costruire processi di 
conoscenza in chiave di fattibilità, applicabilità alla vita reale, comunitaria. 

Si fa presente che dell’esperienza laboratoriale, la lettura dei valori medi 
dei punteggi attribuiti ci ha consentito di evidenziare che complessivamente 
gli studenti hanno avuto un buon feed, piú precisamente, i criteri che hanno 
ottenuto una maggiore risposta positiva sono stati intenzionalità (l’88%) e 
coerenza e coesione (l’82%). 

Ciò ha dimostrato che la riflessione, ergendola ad elemento chiave del 
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processo di apprendimento, mira a sostenere e ad aiutare il miglioramento 
dello studente, fondamentale non solo per il processo di conoscenza, ma an-
che e soprattutto per la rimodulazione della propria futura azione didattica. 

Sostenere il processo riflessivo degli studenti, ha portato ad esplorare an-
che aspetti emotivi e cognitivi, che non devono essere visti come ambiti se-
parati, ma come parte del tutto. “Rispondere” dei propri sentimenti ed atteg-
giamenti avuti durante l’esperienza di SL significa essere consapevoli del 
fatto che le componenti affettive e cognitive hanno un impatto sul compor-
tamento, e che la dimensione comportamentale della riflessione nel SL inte-
gra quella emotiva: il pensare con l’agire.  

Dare valore a ciò che si fa significa e trovare un obiettivo sfidante rispetto 
al quale misurarsi è un processo di trasformazione continua, un processo cir-
colare, ricco di apprendimento e di opportunità, grazie al quale gli studenti, 
e con loro la comunità, continuano a crescere. 

Da questa riflessione è stato chiesto ai 260 studenti in quale tra i 4 fattori 
S.W.O.T. meglio si rappresentava come persona, poiché riconoscersi e si-
multaneamente riconoscere il proprio sapere esperienziale rappresenta l’ele-
mento cruciale per una formazione autentica.  

Dall’analisi delle risposte che riguardano la percezione che gli studenti 
hanno di sé è emerso che il 44% si vede come un’opportunità, il 40% come 
un punto di forza e solo il 3% come una minaccia. I risultati ottenuti confer-
mano come un orientamento riflessivo, inteso come capacità di dare senso e 
prospettiva al proprio agire, sia associato ad efficaci ed innovative strategie 
di apprendimento, alla capacità di pianificare e gestire i propri limiti, e a un 
solido impegno motivato. 

Riflettere sulle potenzialità e sulle criticità emerse dall’esperienza per-
mette di ragionare su chi si è e su chi si vorrebbe essere, in termini di miglio-
ramento. Si tratta, dunque, di un percorso che favorisce lo sviluppo della 
consapevolezza di sé, di responsabilizzazione e maturazione personale, con 
il duplice obiettivo di promuovere il pieno sviluppo della persona e, allo 
stesso tempo, inserire l’individuo nel contesto sociale e nei processi di cam-
biamento in corso. 

Riconoscersi come professionisti significa infatti intravedere le intera-
zioni, a volte sinergiche altre conflittuali, tra identità e contesto sociale nel 
quale si opera, tra principi e valori, tra vincoli e possibilità offerti dalla co-
munità nel qui e ora.  

 
 
Conclusioni 
 

Attuare un Se-L, prima di un SL tradizionale, si è rivelata una strategia 
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promettente per lo sviluppo personale e per la formazione preparatoria degli 
studenti come futuri professionisti della relazione d’aiuto. Grazie alla sua 
capacità di traslare una conoscenza solita di un contesto di tipo formale-edu-
cativo (tradizionale) ad una competenza in una molteplicità di contesti orga-
nizzativi-progettuali-digitali (innovativo), si tutela l’armonizzazione tra la ri-
flessione sull’esperienza, propria e altrui, e, a partire da questa, la costruzione 
di conoscenza pratica sull’azione e soprattutto di identità sociale, considerato 
che, in un mondo sempre più globalizzato, la nostra identità oltrepassa i limiti 
del corpo fisico e mentale. 

La competenza riflessiva diventa una via per la com-posizione delle di-
verse soggettività coinvolte nei processi di tutela, nonché chiave centrale per 
lo sviluppo personale, professionale e comunitario.  

Nel Se-L l’operazione è empowering, perchè rafforza il pensiero rifles-
sivo, l’identità e il senso di autoefficacia (Villa, 2008). Si tratta di trovare nel 
quotidiano (digitale) dei modi responsabili e concreti per navigare l’incer-
tezza (sociale) verso una maggiore consapevolezza del fatto che l’uso del 
web non è un “qualcosa” di separato ma parte della nostra identità. L’obiet-
tivo da perseguire, dunque, è quello di permettere agli studenti di essere attori 
delle varie estensioni sociali e fruitori attivi di azioni formative per sé e per 
gli altri. 

La riflessività si configura così come una meta-competenza e uno stru-
mento di crescita professionale permanente, perché trasferibile a tutti i con-
testi dell’esistenza, interroga in profondità la costruzione del sé.  

Pertanto, l’approccio trasformativo e critico-autovalutativo del Service e-
Learning (Se-L), se implementato all’Università, può contribuire a costruire 
una nuova impalcatura metodologica per sostenere processi di riflessione cri-
tica individuale e collettiva (Fedeli & Taylor, 2017). Processi in cui l’espe-
rienza diventa oggetto di discussione continua, in setting di gruppo, al fine 
di re-visionare quegli schemi di significato distorti che hanno orientato giu-
dizi, pregiudizi inconsciamente e culturalmente assimilati (Perla, 2019, 
2020). 
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The forum highlighted the set of 10 skills considered most valuable for 
qualified professionals in the 21st century, such as soft skills, transversal 
skills, personal skills and the like. a broad semiological spectrum of human 
skills that always involve two elements: acting and relating. Non-cognitive 
skills are not only a way of responding more effectively to the current needs 
of the world of work, but can become the basis on which people’s social-
ethical training can be founded, so that they are able to cope with the 
complexity of the future, its unknowns and the uncertainties that accompany 
everyone’s life. Analysing the existing literature, the term non-cognitive 
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Introduction 

 
Since the 1990s, driven by efficiencyism of the economic kind and the 

dominance of an environment of relativism, a predominant technical-
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nihilistic pedagogy has emerged, in so far as only the positive data have been 
recognised as legitimate and valid, without paying attention to people's 
individual and unique dispositions, which are considered invalid since they 
are vitiated by questionability. Consequently, there was not just an shift 
towards perfecting and strengthening cognitive processes, but also a 
reduction of learning to a real 'product', prepackaged, measurable and 
remotely manageable. The heavy emphasis on its measurement has fatally 
stressed its objective characteristics (World Economic Forum, 2016). 
Nowadays, it is realised that the exclusive or almost exclusive interest in 
cognitive skills constitutes a limitation that is now recognised even by its 
strongest and most convinced supporters. The World Economic Forum 
involves the most prominent political, economic, and cultural leaders as well 
as other sectors of society to define global, regional and industrial agendas 
(World Economic Forum, 2020). This Report presents a study on human 
skills, among which the forum highlighted the set of 10 skills considered 
most valuable for skilled professionals in the 21st century. In this sense, there 
are a number of reports published recently by important study and research 
centres committed, among other things, to strengthening the relationship 
between education and training systems and economic development. The 
framework of the latest European Recommendation on Key Competences for 
Lifelong Learning of 2018 (https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604) enhances the above-
described meaning of the term competence. The view adopted is that of the 
transferability of skills from one occupation to another, both in a transversal 
and vertical sense. The most transferable competences are referred to as soft 
skills. For example, in the New Vision for Education project drawn up as 
part of the initiatives promoted by the World Economic Forum, about one 
third of the qualities (six out of sixteen) considered necessary for the future 
of an ‘active citizen’ and his or her well-being belong to the genre of non-
cognitive skills. For some time now, the OECD has not only been expanding 
the horizon of the notion of skills as the focus of human training , but research 
has also been conducted to assess the socio-emotional skills, an expression 
used by the OECD to indicate non-cognitive skills. The non-cognitive skills 
perspective has the potential to challenge the techno-nihilistic framework we 
have described , if it is not conceived in purely functionalist terms: the person 
returns to centre stage with those skills that make him or her a human being 
who acts, works and naturally also produces together with other people, and 
not just as an actor in a story dominated by the laws of profit that dominate 
and sometimes cancel him or her out.  
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Non cognitive or character skills? 
 
It may be useful to try to clarify some of the meanings of words that have 

become very common in recent years, such as soft skills, transversal skills, 
personal skills and the like. a broad semiological spectrum of human 
capacities that always involve two elements: acting and relating. To avoid 
misunderstandings, Aristotle speaks of virtues, or competences, proper to 
thinking (dianetic virtues) and virtues, or competences, proper to acting 
(ethical virtues), but it is always the whole person that comes into play, in its 
different dimensions: cognitive, affective and behavioural (Pellerey, 2019). 
The ancient Greek term meraki, which has now re-emerged in political 
debate, indicates dedicating oneself wholeheartedly to a task, including one’s 
reference values. In the Anglo-Saxon world of work, it is consequently 
preferred to speak of soft skills, instead of personal competencies, attributing 
to them certain specific characteristics that would hardly characterise 
personal competencies, such as an easier possibility of development, 
measurement, and articulation according to the tasks to be performed, the 
projects to be drawn up, and the rules to be followed. Moreover, they seem 
to be more easily transferable (Ragusa et al., 2022).A different approach 
appears to be the expression soft skills, developed in relation to the world of 
work by contrasting soft skills with hard skills. This distinction indicates the 
need to describe two different but both necessary components of the ability 
to perform in the working environment. the expert in this field – James 
Heckman – is a prominent economist who for more than thirty years has 
studied how to improve the performance of individuals, working from their 
earliest school years and investigating the different characteristics of the 
human personality in order to enhance their best qualities for their reliability 
in the world of work. The cultural background in which the irruption of the 
theme of non-cognitive skills has occurred over the last decade, and on the 
other hand explain the reasons for some mistrust and critical reactions. 
Contrary to what some critics believe, non-cognitive skills are not only a way 
of responding more effectively to the current needs of the world of work, but 
they can become the basis on which to base people’s social-ethical training 
so that they are in a position to cope with the complexity of the future, its 
unknowns, and the uncertainties that accompany each person’s life. The link 
between the focus on the result of performance and its possible contribution 
to the formation of the moral character makes it possible to move beyond a 
certain reductionism into which non-cognitive skills may end up falling if 
they were limited to the results relating to perseverance and tenacity in 
positively completing one’s commitments or fundamental tasks, regardless 
of whether they are of study, work or every day and social life. These 
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elements, seen from a pedagogical perspective and not only functional to the 
world of work, can be enhanced, we repeat, precisely in function of the 
formation of a moral conscience. (Broccoli, 2022) 

In the American pedagogical culture, the theme of non-cognitive skills is 
addressed in two different ways: the more psychological one (with the Big 
Five theory) on which Heckman’s reflection is based, and the more ethical-
moral one as in the proposals and experiences of the movement known as 
Character education. According to the leaders of this movement Lawrence 
Kohlberg and his pupils, the best known of whom is Thomas Lickona), what 
counts more than standardised, proceduralised teaching practices and 
impersonal assessment is the environment in an educational establishment 
(in particular, the ability to create a real community), the quality of the 
relationship with teachers (and adults in general), the motivation to study, 
the ability to personalise cognitive effort and make it easily manageable. The 
topic has had a significant relaunch in Italy as well, with various initiatives 
including the translation of the volume by James Heckman, and Tim Kautz 
introduced by Giorgio Vittadini, Formazione e valutazione del capitale 
umano (2016), the booklet edited by Michele Pellerey, Soft skills e 
orientamento professionale (2017) and other contributions within the 
framework of the research conducted by CNOS-FAP.  

The author's arguments are based on evidence largely from his studies, 
applied to the field of vocational education and training, asking whether the 
General Educational Development (GED), i.e. the set of tests that qualify 
students at the end of secondary school, is predictive of success in life and in 
the world of work. These are the competences that Hackman calls cognitive 
skills. He goes so far as to affirm their lack of validity when considered in 
isolation, while other types of personal qualities, those that can be described 
as non-cognitive skills, are increasingly emerging as determinants. A review 
of Heckman’s contribution highlights, however, a lack of consideration of 
what has been developed over the last few decades by the so-called character 
education movement, a movement that is widespread, not only in the United 
States (Grządziel, 2014). The framework developed by pedagogues, 
philosophers and psychologists converges from a perspective with what has 
been identified by Heckman, Humphries, and Kautz (2014), but more 
evidently valorises a long educational tradition that goes back to Aristotle 
and that in the United States flourished again with John Dewey and, later, 
with Aladsair McIntyre, Thomas Lickona, Dacia Narvaez, Mark Berkowitz 
and many others. Studies on feedback in organisations have shown that it is 
necessary to learn how to control and direct one's emotional reactions in 
different environments, especially at work, and not to let oneself be led astray 
by them (Pellerey, 2022). It seems that a large part of job abandonment is 
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due to emotional and/or relational problems. In part, this is fostered from 
childhood by promoting one of the elementary capacities of self-
management, known as emotion control. A child, like a boy, or a young 
person, must become capable of modulating and controlling his emotional 
responses. 

 
 

Training Not cognitive skills. Coaching session: A concrete 
proposal   
 

But the actual availability of this personal competence is linked to a 
multiplicity of factors that characterise different contexts. These are, in fact, 
personal qualities that today are as intimately connected to everyday life as 
they are to work.  For the latter, even more demanding and continuous 
training courses must be designed. All this will lead us in the following to 
take a closer look at two intimately connected issues: assessment and the 
training of soft skills. Insistent with the above-mentioned use of the term soft 
skills in the world of work, a number of new training needs arising from 
developments in the digital transition have recently been highlighted. Thus, 
one speaks today of digital soft skills, i.e. the personal competences needed 
to know how to move in the digital technological context. Some of these are 
new and concern the area of confidentiality and attention to security and 
privacy (Eizaguirre et al., 2020). This also applies to one of the most 
considered personal skills, the ability to collaborate, to be able to contribute 
to a common goal, to be able to communicate with other members of the 
group, and to be able to coordinate and integrate one’s contribution with 
them. Consequently, the range of possible concrete implementations of the 
activities and relationships between the different members of a working 
group widens considerably. In this regard, it is useful to recall how it is 
preferred to speak of working teams, six participants making different 
contributions, implying different competences, useful, however, or 
necessary to achieve the intended common results. Digital evolution has led 
to more and more virtual teams being considered and used (Arzarello et al., 
2019). It is not only about being able to interact and collaborate between 
humans, but also between humans and machines, which claim to be 
intelligent. These machines are therefore referred to as cobots, i.e. 
collaborative robots, and research is being done on how to make them 
capable of valid and positive interactions with people and each other, 
designing them as human as possible. (Bastos et al., 2022). From a formative 
point of view, a current of pedagogy of work well done has developed 
(GarciaHoz, 1994), which focuses on the development of a taste for doing 
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one's work well, completing it in the manner and within the timeframe 
envisaged. It is an ethical-aesthetic dimension based on motivation and 
volition. Ethical, because it evokes a sense of responsibility. Aesthetic, 
because it brings into play the taste, the pleasure of doing well, the beauty of 
a harmony between what one urges and what one actually does (O’Connor, 
2007). 

Humanistic management aspires to provide value to the community in 
which it serves, by improving the citizens’ quality of life. This concept, 
demanding a mindset change, requires that as the standard of referencing 
there are human beings as the benchmark of everything (Dierksmeier, 2015). 
The first step of the training path consists in deepening the awareness of one's 
personal competences to be promoted in relation to a professional field, the 
second step consists in designing and implementing a set of actions aimed at 
their development.   

The training methodologies generally taken into consideration in the 
work environment go under the name of training and coaching (Tucciarelli, 
2014). In these situations, it seems more coherent to adopt methodologies 
that go under the term of coaching and that simply clarify to the subject the 
nature of the competence which he/she intends to promote, specifying the 
conditions of personal commitment that enable this; suggesting ways of 
acting consistent with it, nurturing the desire to dedicate oneself to it and 
taking into account the professional context.  In this endeavour, the coach 
also helps to clarify the subject's problems and desires and to find ways of 
exercising that meet his/her personal aspirations and existential and practical 
orientations.  

Several initiatives focus on not cognitive skills. One such initiative is 
provided by the Rome Business School, an international business school with 
students from 150 countries. At the Rome Business School, the hard sciences 
are complemented by human skills training. In the last 5 years, the Rome 
Business School has included in the curriculum of all its Masters and MBAs 
a dedicated module on soft skills such as Emotional Intelligence, 
Communication, Leadership, Team Work, Mindfulness, Conflict 
Negotiation and Management, Reflective Thinking and Complex Problem 
Solving. The participants attend the programme on a cross-curricular level, 
and 10 hours individually coaching session. In parallel to soft skills training, 
the Rome Business School has structurally incorporated a module focusing 
on corporate social responsibility, Innovation and Leadership as part of the 
Value Proposition of all its Masters courses. Considering that this would be 
a pilot test, we set a maximum enrolment of ten.  The success is that now 
with the help of many it is a 10-year course with ranking success. 
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Furthermore, the module design takes into account the various learning styles 
by preparing inclusive educational materials. 
 
 
The Applied research 
 

Method and tools: The research is classified as descriptive, since the 
general objective was to determine the skills possessed by graduates. In this 
sense, we have tried to identify and characterize a series of not cognitive 
skills, highlighting the qualities and characteristics of these. It is a non-
experimental cross-sectional design in which the data is collected at the same 
time. In this research, they were collected in particular during the months of 
April 2022 to December 2022 The research focused on a population of 
Master graduate, of this population, an accidental sample was developed 
through the Research Center from Rome Business School,  through personal 
contacts with a snowball sampling, and thanks to the publication of the 
questionnaire in different social networks. Likewise, the confidentiality of 
personal data is guaranteed, requesting permission to treat them according to 
the Italian law D’Lgs 196 of June 30, 2003. The next step of research will be 
collect data from a graduates in an international countries.   

Sample: A representative sample of 200 master students from business 
school. Among all respondents, there were 70.38% male students and  
29.62% female students all aged between 22 and 27 years. The 49.7% of 
them are executive master students and 50.3% Masters degree students. 
Regarding the type of first degree 38.2% are engineering students, and 33.8% 
of bachelors economic studies and marketing. The graduates come from 
computing and Economics Studies (72,1%), STEM (29,7%); the remaining 
percentage is divided between different branches of  Law. Literature, 
Pedagogy. 

Procedures and Tool: The consent of the participant was obtained before 
undertaking the study. The students volunteered and indicated their 
agreement to participate in the study through a consent form. They were 
informed that their participation was completely voluntary and that all the 
information collected would be anonymous and confidential. The 
questionnaire used included the following sections: Sociodemographic 
characteristics and studies. The next section was the Business-focused 
Inventory of Personality (BIP).Additionally, the questionnaire has been 
adapted to the Italian population by Luissa Fossati and Matteo Ciancaleoni 
(2013). The current version of the BIP is the result of an intense revision 
(Fossati and Ciancaleoni, 2007). The evaluated scales are grouped into two 
areas: Intra-personal area includes: Emotional stability. The focus is on 
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management appropriate to one’s emotional reactions. It concerns the ability 
to react positively to stressful or difficult situations in life. Self-confidence: 
it is the conviction or security of what is capable of doing a good job. When 
there is no self-confidence, other personal skills can be ignored. The ability 
to work under pressure: gives us the image they have of themselves on the 
ability to perform their functions in adverse circumstances, maintaining a 
constant level of efficiency. Interpersonal area: Communication: is assessed 
through assertiveness, a social ability that allows us to express our rights, 
opinions, ideas, needs and feelings in a conscious, clear, honest and sincere 
way without harming others. It includes the ability to convince others, 
persevering in supporting one's position. Relationship building: is close to 
the Big Five Model’s extroversion construct (McCrae and Costa, 2003), but 
there are differences with the present research. In this case, it concerns the 
development of interpersonal relationships and the creation of a network of 
contacts. Orientation to group work: The preference to work in a group or 
individually is evaluated, as well as the ability to integrate into work groups 
and whether it is better individually or in a group.  

Data analysis: SPSS (IBM Corp. Released 2015. IBM SPSS Statistics for 
Windows, Version 23.0. Armonk, NY: IBM Corp.) was used for all analyses. 
Descriptive statistics for individual item scores of the competency level of 
the soft skills were analyzed to establish a general profile of the engineer 
students’ self-assessment qualification patterns. The BIP is a questionnaire 
that refers to statistical rules. The normative scores are expressed as stanine 
points, that are on a scale that has average 5.5 and standard deviation 2. Then, 
a psychometric validation was performed for the item set. The reliability 
analysis of the questionnaire was carried out with the sample of master 
students, using Cronbach’s internal consistency method. The comparison 
between means of different groups (age, gender) was carried out through: 
independent samples T-test, checking first if the variances are similar by 
Levene contrast test. Nonparametric tests for two independent samples: 
Kolmogorv-Smirnov and U di Mann-Whitney. 
 
Results and Discussion 

 
The statistical data indicate scores above the average, so they were 

considered far from one of the main objectives of the project: to design a 
university program to improve these skills. Furthermore, the evaluated 
sample is considered significant to draw conclusions from this descriptive 
analysis. Master students who participate in the research have more self-
confidence than the reference sample, which means they rely fully on their 
ability to perform tasks in their field. They are active people who are 
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confident when they face new challenges. This area is potential training can 
be very useful. Self-confidence is something that is not usually programmed 
in us, and we must try to develop it. 

The Levene test for the difference in means between each of the variables 
observed and the gender is not significant in any case. With parametric 
variables, it was used T-Student, an there are no significant differences 
between men and women, although it is true that some yes there is some 
small difference. With non-parametric variables, two independent samples: 
Kolmogorov-Smirnov and U of Mann-Whitney. In conclusion, there are no 
significant differences between the two age groups in Interpersonal Area, 
since the “p” associated with the statistical T is greater than the level of 
significance = 0.05 prefixed. Although an increase in the mean is observed 
as the years increase. In the interpersonal area there is not significant 
differences. The “p” associated with the statistical T is greater than the level 
of significance = 0.05 prefixed. The Levene test is not significant in any of 
the analysis s performed, so the mini-mum differences that may exist 
between the different age and gender groups are not significant. The table 1 
show Intrapersonal Area show that the scores are below the average resspect 
the international data. 

The results observed in Table 2 show that the scores on the variable 
Relationhip building, Orientation to group work , Sensitivity and Sociability, 
belonging to the interpersonal area, are below the average with respect to the 
reference group. 

 
 

Table 1 - Intra-personal area 

Variable The ability to work 
under pressure: 

Emotional 
Stability 

Self-
confidence 

N 200 200 200 
Average 5,74 6,31 6,34 
Standard deviation 1,74 2,13 1,69 

 
 
Table 2 - Number of responses, average, and standard deviation for Master students on 
Interpersonal Area 
 

Variable Communication Relationship 
building

Orientation to 
group work 

N 200 200 200
Average 5,67 3,42 3,30

 
Standard deviation 

 
1,61 

 
0,88

 
1,03
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Table 3 - Reliability Evidence of the Soft Skill Scales 
 

Soft Skill Scale m. 
Numbe
r of 
items

Relationship building 0,86 14
Orientation to group work 0,89 14
Communication 0,78 14
Emotional stability 0,88 14
Ability to work under pressure 0.77 14
Self-confidence 0,84 14

 
Table 4 - T-test for different between means and U-Mann Whithey/Kolmogorov Smirnoff in 
gender and age in the Interpersonal area 

  Gender   Age  
 Levene T P Levene T P 
Relationship 
building 0,343 -1.018 0.310 0,849 0,103 0,918 

Orientation to 
group work 0,742 -0,665 0,507 0.512 0.976 0.330 

Communication 0,011 
U-
MW:0.510  0.915 -1.006 0.315 
K-S:0,526

 
Table 5 - T-test for different between means and U-Mann Whitney/Kolmogorov Smirnov in 
gender and age in the Intrapersonal area 
 

  Gender   Age  
 Levene T P Levene T P 
Emotional stability 0.535 -1.380 0.169 0,532 -0,741 0,322 
Self-confidence 0,719 -0.126 0.900 0,167 -1,901 0,058 
The ability to work 
under pressure 0,157 0,577 0,564 0.535 -1.380 0.169 

 
The questionnaire included another important question: he wondered 

whether the respondent was willing to be an active researcher by 
participating in the training project for the development of these skills. 62.1% 
showed interest by responding positively to the proposal to participate in the 
Soft Skills Training Laboratory. The study of the internal consistency (CI) 
of the Business Focused Inventory of Personality(BIP) scales with the master 
students’ samples was measured by calculating the Cronbach’s alpha 
coefficient. As can be seen in the table 4, the reliability of the scales is very 
good in: Self-Control, in Relationship building, in Orientation to Team 
Workin, Communication, in Emotional Stability, in Ability to work under 
pressure and in self-confidence. 
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The results also show a great. commitment in setting job goals and 
following projects. A good emotional adaptation to social situations is 
observed, since attitudes for a good problem solving are involved. With the 
total sample and the rest of the variables, some conclusions have been drawn. 
The perception on the ability to work under pressure that master students 
have of themselves is in the normative average. The subjects show that they 
are ready to deal with challenging tasks. This ability can be achieved by 
managing stress and correctly organizing the tasks to achieve the proposed 
objectives. An important aspect in the field of interpersonal relationships is 
the ability to communicate. Assertiveness is a way to firmly communicate 
one’s rights. The score shows that master students are able to express positive 
and negative ideas and feelings in an open, honest and direct way, finding 
themselves in the reference average. The data reflect the fact that sometimes 
they avoid social gatherings and have some difficulties in establishing 
personal contacts, particularly with strangers. It is important to highlight that 
the perception of their social relationships is characterized by friendliness 
and respect. Although the data also show that in conversations it is possible 
that they can’t understand the moods of those who are facing them and, 
therefore, may also have difficulty in understanding what their expectations 
are. From the results, it has been interpreted that there are some difficulties 
in working as a team compared to other people in the reference sample. They 
feel more comfortable and show greater efficiency by working individually 
and at their own pace.   
 
 
Conclusion 
 

For some decades the most widespread pedagogic research production 
has been largely dominated by themes concerning learning in its various and 
diverse psychological and socio-organisational modes. Driven by powerful 
centres of economical elaboration, there has been in recent decades a strong 
acceleration towards the strengthening of education in a cognitive sense in 
order to improve the conditions for a more effective alignment of the world 
of education and training with the needs of the productive world. 
Economists, sociologists, organisation experts and evaluation technicians 
have assumed the majority in designing the future of education and training 
systems, substituting philosophers, pedagogues and even psychologists who 
have long exercised these functions. It is unavoidable that the focus has 
shifted to the issues of training structures and their functioning, ending up by 
paying less attention to the biography of individuals. 
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Teaching students to think is a global goal of educational institutions. 
Business schools have approached this goal by integrating human skills 
activities into their curriculum. While some universities pay attention to 
providing training for soft skills as part of their modules, this is the exception, 
not a rule. In reality, non-cognitive skills content is hardly always 
specifically addressed in devoted modules or lectures. Rather, a business 
school’s specific approach is to integrate the provided material and 
associated tasks on not cognitive skills into both undergraduate and graduate 
courses, developing non-cognitive skills through group tasks and exercises. 

The applied research and data confirms the need to work on assessment 
and training not cognitive skills, the theorically references show us the 
landscape to orient the training proposal especially for business school and 
stem work professions, but also in a trasversal way to increase the wellness 
and  guarantee the human flowersh. 
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Il “PF”: sperimentazione di uno strumento per 
sostenere le competenze riflessive e metacognitive 
di studenti e studentesse all’università, in ottica 
inclusiva 
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Riassunto 
 

Sostenere processi riflessivi nell’ambito del percorso di studi universita-
rio, mediante la sperimentazione di strumenti e azioni finalizzati a promuo-
vere e a potenziare lo sviluppo delle competenze personali e trasversali fon-
damentali per la realizzazione del percorso accademico di ciascuno, significa 
in ultimo realizzare dei contesti formativi inclusivi. 
In questa prospettiva, il percorso denominato “Progetto Formativo: speri-
mentazione di uno strumento di sostegno allo studio”, avviato nell’a.a. 2021-
2022 presso il Corso di Studi in Scienze dell’Educazione dell’Università di 
Modena e Reggio Emilia, mira a fornire a tutti gli studenti e le studentesse 
iscritti un sistema di sostegni allargato finalizzato a promuovere l’acquisi-
zione di competenze fondamentali per l’apprendimento, lo studio e la parte-
cipazione in ambito accademico, attivando importanti processi di individua-
lizzazione e di orientamento in itinere.  
Nel contributo, oltre a delineare le principali finalità del percorso di ricerca 
e analizzare i dati raccolti nella prima fase di sperimentazione dello stru-
mento, si tratteggiano delle possibili prospettive future, al fine di disporre 
anche in ambito accademico di forme di sostegno che consentano a tutti gli 
studenti e le studentesse di acquisire competenze emancipative e capacitanti 
che concorrono alla realizzazione del successo formativo di tutti e di cia-
scuno. 

 
* Il contributo è frutto di un lavoro condiviso. Solo per ragioni di attribuzione scien-
tifica, si specifica che Paola Damiani è Autrice dei paragrafi: Il Progetto Formativo 
(PF) per gli studenti e le studentesse di UniMoRe e Conclusioni e Prospettive; An-
tonella Pugnaghi è Autrice del paragrafo: I primi dati e considerazioni: l’analisi dei 
Progetti Formativi compilati nell’a.a. 2021/22. 
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Parole chiave: Università, strumento formativo, inclusione, riflessività, svi-
luppo, capacitazione 
 
The ‘PF’: Experimentation of a tool to support the reflective and 
metacognitive competencies of university students, in an inclusive 
perspective 
 
Abstract 

Supporting reflexive processes within the university study path, through 
the experimentation of tools and actions aimed at promoting and enhancing 
the development of personal and transversal skills essential for the 
realization of each individual’s academic path, ultimately means creating 
inclusive formative contexts. 
In this perspective, the sperimentation called “Formative Project: 
experimentation of a study support tool” launched in the a.a. 2021-2022 at 
the Course of Studies in Educational Sciences of the University of Modena 
and Reggio Emilia aims to provide all students enrolled an expanded support 
system aimed at promoting the acquisition of fundamental skills for learning, 
study and participation in the academic life, activating important processes 
of individualization and ongoing orientation. 
In this article, in addition to outlining the main purposes of the research 
process and analyzing the data collected in the first phase of experimentation 
of the tool, possible future prospects are outlined, in order to have forms of 
support available also in the academic field which allow all students to 
acquire emancipatory and capability skills that contribute to the realization 
of the educational success of all and everyone. 
Keywords: University, inclusion, educative tool, reflectivity, capability 
approach 
 
First submission: 06/03/2023, accepted: 02/05/2023 
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Il Progetto Formativo (PF) per gli studenti e le studentesse di 
UniMoRe 
 
Perchè? Lo scenario: il “bisogno” e il “valore” 
 

L’idea di progettare strumenti e azioni volti a promuovere i processi in-
clusivi a livello universitario, a supporto e integrazione di quanto già previsto 
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e disposto in osservanza della normativa nazionale dalle Linee Guida ema-
nate dalla CNUDD (Conferenza Nazionale Universitaria dei Delegati per la 
Disabilità) nel 2014, si fonda essenzialmente su due ordini di ragioni, di tipo 
politico-pratico e scientifico-culturale, che possono essere sintetizzate rispet-
tivamente dalle seguenti parole-chiave: il “bisogno” e il “valore”. 

Tali istanze, considerate in prospettiva teleologica, comprendono al con-
tempo le motivazioni e le finalità attorno alle quali si articola l’esperienza 
oggetto del presente contributo. 

Sinteticamente, la prima ragione si riferisce al bisogno di sostenere e rin-
forzare la continuità e la coerenza con le politiche e le pratiche inclusive pre-
senti nel segmento formativo antecedente (6-18 anni), a partire dalle azioni 
previste per gli allievi con Disturbi Specifici dell’Apprendimento (DSA) e 
con disabilità – per i quali, come noto, sono state emanate normative dedicate 
in entrambi i segmenti (scolastico e universitario) – al fine di presidiare e/o 
costruire passaggi e strumenti nella prospettiva  del longlife e del longwide 
learning (Baldacci, Frabboni, Margiotta, 2012).  

Entro tale cornice, l’interruzione dell’utilizzo degli strumenti per la pro-
gettazione individualizzata e personalizzata (PEI e PDP in primis) che hanno 
accompagnato studenti e studentesse e orientato le riflessioni, le scelte e le 
pratiche di tutti gli attori fino all’uscita dalla scuola rappresenta un nodo cri-
tico, che può acuire le discontinuità e le difficoltà insite nel complesso pas-
saggio dal mondo scolastico al mondo universitario per la costruzione del 
nuovo ruolo di studente/studentessa giovane adulto/a.  

Tale impatto, attualmente, viene in parte mitigato dalle disposizioni nor-
mative e dalle Linee Guida CNUDD che sanciscono il diritto di usufruire di 
strumenti compensativi e misure dispensative anche per gli studenti e le stu-
dentesse universitari/e che presentino una certificazione di DSA o di Disabi-
lità e che ne facciano esplicita richiesta ai Servizi di Ateneo competenti 
(SDDA). Tuttavia, le dimensioni riflessive, co-progettuali, dinamiche e 
proattive e i processi comunicativi e collaborativi che connotano (o, meglio, 
dovrebbero connotare) l’utilizzo di PEI e PDP rimangono generalmente sot-
totraccia in ambito accademico, ove – in assenza di dispositivi progettuali 
specifici – tende a prevalere una mera assegnazione di misure e strumenti 
scarsamente condivisa e contestualizzata (con gli studenti e con i docenti), 
secondo logiche deterministiche (“a tal diagnosi corrispondono tali strumenti 
e misure”) che si configurano come “erogazione di servizi”. In effetti, come 
rilevano Marchisio e colleghi (2022), «le disparità che gli studenti con disa-
bilità affrontano negli Atenei sono multifattoriali (Daley et al., 2018) e ri-
guardano un ampio raggio di elementi: dall’accessibilità fisica alle barriere 
comunicative, dalle barriere finanziarie agli stereotipi che colpiscono questa 
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popolazione (Seidel, Crowe, 2017)» (p. 248). Pertanto, le azioni per la ridu-
zione di tali disparità necessitano di una programmazione articolata, che 
comprende la formazione dei docenti sul tema degli accomodamenti ragio-
nevoli (Musio, 2018), anche nel campo delle  attività didattiche, affrontando 
in particolare «atteggiamenti, stereotipi e credenze relative ai comportamenti 
necessari nei confronti degli studenti con disabilità, che la ricerca mostra es-
sere in grado di limitare l’inclusione in ambito universitario tanto quanto le 
barriere fisiche (Roth et al., 2018)» (Marchisio et al., ibidem). 

Al contempo, all’università  “scompaiono” dai documenti istituzionali gli 
altri profili riconosciuti come disturbi del neurosviluppo al pari dei DSA e 
delle disabilità intellettive (DSM-5, 2013), il cui impatto sulle capacità di 
apprendere e di partecipare efficacemente, con massimo risultato e minor 
sforzo, permane anche in età giovanile e adulta (si veda ad esempio il di-
sturbo da deficit di attenzione e iperattività – ADHD) e “scompaiono” anche 
altre forme di differenze, identificate anch’esse come “Bisogni Educativi 
Speciali” in ambito scolastico (pur con tutte le criticità che l’adozione di tale 
costrutto comporta), le quali, in alcuni casi,  beneficerebbero ancora di so-
stegni personalizzati/differenziati, a garanzia dell’equità e delle pari oppor-
tunità nei contesti dell’Higher Education.   

Un ulteriore elemento di criticità, che necessiterebbe di approfondimenti, 
riguarda la tendenza di studenti e studentesse a misconoscere i diritti prece-
dentemente acquisiti, rinunciando a chiedere gli “aiuti” anche quando effet-
tivamente utili.  Tra le possibili spiegazioni, sono ipotizzabili una ancor 
scarsa consapevolezza sul proprio funzionamento (capacità riflessiva e me-
tacognitiva) da parte di alcuni/e di essi/e e la presenza di dinamiche di stigma, 
vergogna e discriminazione, reali o percepite, evidenti o subliminali, nel con-
testo accademico.  

Ponendo come condizione imprescindibile l’impossibilità (e la non op-
portunità) di trasferire tout court pratiche, strumenti e costrutti – come nel 
caso del concetto di “BES” – dalla scuola all’università, emerge la necessità 
di mantenere un pensiero critico e intenzionale su come promuovere/disporre 
nuove forme di sostegni  che consentano uno sguardo prospettico e un agire 
formativo maggiormente inclusivo delle differenze di tutti gli studenti e le 
studentesse, al di fuori dalle categorizzazioni, e, al contempo,  favoriscano la 
valorizzazione di strumenti e pratiche “ghost”, sinora sottotraccia anche nel 
mondo scolastico, come il progetto individuale per le persone con disabilità 
e la prospettiva del progetto di vita, che nella cultura inclusiva riguarda tutti 
e tutte, e che interessano da vicino anche – e soprattutto – il segmento post-
scolastico.  

La seconda ragione per pensare e realizzare uno strumento per favorire 
l’inclusione degli studenti e delle studentesse all’università fa riferimento 
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alle evidenze della ricerca scientifica in ambito psicologico, neuroscientifico 
e pedagogico sui processi di apprendimento, sui meccanismi di base che fa-
cilitano od ostacolano lo sviluppo delle abilità personali e sui fattori ambien-
tali che concorrono alla realizzazione del successo formativo di tutti e di cia-
scuno. Alla luce di tali contributi si delinea una traiettoria evolutiva di tipo 
ecologico-relazionale, multidimensionale e non lineare, che mette al centro 
il valore dell’inclusione e l’emancipazione della cultura inclusiva attraverso 
un doppio focus, micro e macro.  

A livello micro, si evidenzia la necessità di continuare a promuovere e a 
potenziare lo sviluppo delle competenze personali e trasversali fondamentali 
per la realizzazione del percorso accademico di ciascuno, con un’attenzione 
sapiente e intenzionale nel fornire i sostegni essenziali a coloro che presen-
tano fragilità o differenze “specifiche”. 

A livello macro, si apre la possibilità di implementare lo sviluppo delle 
competenze inclusive dei docenti universitari e dei contesti accademici nella 
direzione di “rendere competenti i contesti” (Canevaro, 2021), promuovendo 
conoscenze e consapevolezze e progettando azioni di sistema, in coerenza 
con lo sviluppo professionale sostenuto dalle politiche del Faculty Deve-
lopment e con il paradigma dei diritti (Convenzione ONU, 2006). 

Nel nostro Paese, in alcuni Atenei si parla di Piano Didattico Personaliz-
zato (PDP) per gli studenti con DSA, ai sensi della Legge 170/2010 (si veda 
l’Università Federico II di Napoli), anche se, come rilevato, le significative 
differenze politiche e strutturali non consentono una “semplice” traslazione 
delle disposizioni normative e degli strumenti dalla scuola all’università.  

La strada per costruire risposte alle istanze precedentemente enucleate è 
complessa e non esente da rischi, derive e semplificazioni; richiede un’arti-
colata azione di sistema con il coinvolgimento dei differenti attori, ma so-
prattutto necessita della condivisione di un chiaro quadro di riferimento pe-
dagogico sui significati e sulle pratiche dello sviluppo inclusivo a livello ac-
cademico, un aspetto che, attualmente, non pare possibile dare per scontato.  

Nel presente articolo, al di fuori di ogni pretesa di esaustività, intendiamo 
fare cenno ad un primo tentativo in questa direzione.  
 
Che cosa? La sperimentazione del “Progetto Formativo” (PF) 

 
Nell’a.a. 2021-2022, è stato avviato il percorso denominato “Progetto 

Formativo: sperimentazione di uno strumento di sostegno allo studio” presso 
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il Corso di Studi in Scienze dell’Educazione dell’Università di Modena e 
Reggio Emilia1. 

 
Il primo elemento caratterizzante di tale percorso è dato dalla stretta in-

terconnessione tra lo strumento sperimentale e il progetto di ricerca, esem-
plificato dalla realizzazione di uno strumento per gli studenti e le studentesse 
denominato “progetto” (Progetto Formativo-PF), al fine di evidenziarne la 
dimensione processuale e il potenziale trasformativo nelle due direzioni so-
pra enunciate (quella del bisogno e quella dei valori) su entrambi i livelli: 
micro – individuale e macro – collettivo, di sistema. 

L’introduzione di uno strumento formalizzato, con valore di “documento 
progettuale istituzionale” riconosciuto a livello di Ateneo, rappresenta infatti 
un tentativo di risposta al bisogno di continuità rilevato, costruendo un ponte 
con la documentazione precedente (PEI e PDP), pur con validità “giuridica 
e politica” differente, e fornendo a studenti/esse un elemento di coerenza e 
una concreta opportunità di recuperare, rielaborare e sistematizzare dati e 
informazioni  a sostegno del proprio percorso formativo (prima scolastico, 
ora accademico). 

Tuttavia, coerentemente con l’epistemologia inclusiva assunta a suo fon-
damento, lo strumento “Progetto Formativo” (PF) non si rivolge esclusiva-
mente a studenti/studentesse con una certificazione di DSA o disabilità, bensì 
viene proposto come un dispositivo riflessivo e progettuale  per tutti e tutte, 
finalizzato al sostegno e al potenziamento di competenze fondamentali per 
l’apprendimento, lo studio e la partecipazione in ambito accademico, nella 
direzione del “successo formativo”, non senza un’attenzione a eventuali pro-
cessi di individualizzazione e di orientamento in itinere.  

In effetti, per quanto concerne la seconda direzione (l’istanza dei valori 
scientifici e culturali)  a livello micro-individuale, lo strumento rappresenta 
un’occasione per avviare un percorso di sostegni “allargato” (oltre le “cate-
gorie” individuate dalla normativa) e sistematico, per lo sviluppo e il poten-
ziamento di competenze metacognitive, orientative e progettuali, che sono 
essenziali e che non possono essere date per scontate e definitivamente ac-
quisite dopo la scuola, ma che al contrario meritano un’attenzione e un ri-
pensamento in relazione al nuovo ambiente di apprendimento universitario e 
alle nuove sfide che esso pone.  

La letteratura scientifica ha dimostrato che tutti gli studenti e tutte le stu-
dentesse beneficiano di un lavoro mirato su conoscenze e abilità alla base di 

 
1 Elaborazione dello strumento PF e responsabilità scientifica del progetto di ricerca a cura di 
P. Damiani. Gruppo di coordinamento della sperimentazione per gli aa.aa. 2021-2023: A. 
Contini; P. Damiani; A. Gariboldi; A. Pugnaghi, Dipartimento di Educazione e Scienze 
Umane dell’Università di Modena e Reggio Emilia. 
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tali competenze, lavoro che diventa dirimente in presenza di disturbi, disabi-
lità o altre situazioni di fragilità, al fine di migliorare gli apprendimenti, lo 
studio e la partecipazione. A partire dalle evidenze sulla relazione tra meta-
cognizione e apprendimento (Cornoldi, 1995), la competenza metacognitiva 
(Flavell, 1979; Brown, 1987) è stata indagata come costrutto essenziale an-
che per orientare la didattica, nella prospettiva inclusiva (Ianes, 2001; Mit-
chell, 2014; Dettori, Letteri, 2021). A livello individuale, la competenza me-
tacognitiva viene esplorata in relazione alla capacità di un approccio autore-
golato allo studio nell’ambito del filone di studi definito Self-Regulated 
Learning (Boekaerts, 1999). Viene confermata l’associazione positiva tra un 
buon livello di apprendimento e un approccio autoregolato allo studio (Fi-
scher e Baird, 2005; Zimmerman, 2002), identificando l’autoregolazione 
come un fattore protettivo contro la dispersione scolastica (Senécal, Koestner 
e Vallerand, 1995; Albanese, De Marco e Fiorilli, 2008). Come evidenziano 
Albanese e colleghi, (2010),  
 

«ciò risulta particolarmente rilevante a livello universitario, dove la dispersione 
è spesso provocata da un’incapacità di affrontare uno studio qualitativamente – e 
non soltanto quantitativamente – differente da quello di livelli accademici inferiori 
(Dembo e Seli, 2008). In università agli studenti è richiesta una sostanziale autoge-
stione del lavoro a fronte della compresenza di compiti di apprendimento vari e di-
versificati che devono essere svolti nello stesso momento (Albanese et al., 2004). 
Questo implica di fatto che lo sviluppo di significative competenze autoregolative 
sia sul piano metacognitivo che su quello motivazionale possono favorire lo studente 
universitario nella gestione dei compiti di studio che deve affrontare (Cornoldi, De 
Beni e Gruppo MT, 2001)». (p 51). 
 

Le ricerche indicano l’assenza di una correlazione positiva tra età dello 
studente e sviluppo della competenza metacognitiva e di studio; non sempre 
lo studente più anziano mostra di possedere un metodo di studio migliore 
(Cornoldi, De Beni, 2015) e molte strategie di comprovata efficacia non ven-
gono necessariamente maggiormente utilizzate dai ragazzi più grandi (Cor-
noldi, 1995). 

Tali considerazioni sono ancora più rilevanti in presenza di disturbi o fra-
gilità, per i quali le capacità di tipo autoregolativo e riflessivo possono costi-
tuire una barriera, in quanto punto di debolezza; come evidenziano Cornoldi 
et al. (2010), un efficace metodo di studio rappresenta il primo e più potente 
strumento compensativo per gli studenti con dislessia. Un soggetto che eser-
cita un controllo attivo di apprendimento impara più e meglio di un soggetto 
passivo e una maggiore elaborazione produce generalmente una memorizza-
zione migliore, in base al principio della “generatività” (Rohwer, Thomas, 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



106 

1987) che trae spunto da un effetto di memoria chiamato “effetto di genera-
zione” (Cornoldi, De Beni, ib.). Dal punto di vista strategico, occorre preci-
sare che la letteratura Evidence Based ha dimostrato l’importanza di fornire 
istruzioni puntuali e una guida esperta per la co-costruzione della conoscenza 
(cfr. Trinchero, 2021; Calvani, 2022), anche di tipo riflessivo e metacogni-
tivo.  

Alla luce di tali contributi, lo strumento “Progetto Formativo” intende 
agire a livello individuale fornendo una sorta di guida, uno scaffolding per 
gli studenti e le studentesse a sostegno dello sviluppo delle capacità di meta-
cognizione, intesa come “conoscenza metacognitiva” (le idee sul proprio 
funzionamento mentale, incluse le impressioni, le intuizioni, le auto-perce-
zioni) e come “processi metacognitivi di controllo” (i processi che stanno 
alla base di qualsiasi funzionamento cognitivo, che includono la previsione, 
la valutazione, la pianificazione, il monitoraggio) (De Beni, Cornoldi, 2015).  

L’auto-riflessività metacognitiva che permette agli studenti di riflettere 
sul proprio modo di apprendere (Albanese et al., 2010) e di partecipare alla 
vita universitaria viene sostenuta e orientata alla pianificazione di azioni e di 
strategie per il miglioramento attraverso l’utilizzo del PF, il quale prevede 
ancoraggi concettuali, cognitivi ed emotivi (insiti nella struttura dello stru-
mento) e operativi (accompagnamento alla compilazione da parte di tutor e 
del gruppo di ricerca, possibilità di confronti con i docenti). 

La disposizione di un sistema di “ancoraggi e monitoraggio” rappresenta 
un passaggio fondamentale della sperimentazione del PF, in quanto, se da un 
lato all’università ci si confronta con persone adulte che devono essere so-
stenute nella direzione dell’autonomia e dell’autodeterminazione (la scelta 
di utilizzare lo strumento e di condividerlo con compagni e con docenti è su 
base volontaria), dall’altro, come già evidenziato, la richiesta di investire 
sulla propria capacità di metacognizione, autoregolazione, pianificazione va 
a impattare proprio su quelle dimensioni critiche per chi ha un disturbo o 
esperisce altre situazioni di fragilità, rischiando di alimentare le disegua-
glianze e riprodurre processi di selezione ed esclusione.  

 
 

Come? La struttura dello strumento e il progetto di ricerca triennale 
 

Lo strumento PF è strutturato in tre sezioni, ciascuna con una funzione 
specifica. La prima sezione è dedicata all’“autopresentazione” per lo svi-
luppo della consapevolezza sul proprio funzionamento apprenditivo e della 
propria agency, attraverso la pianificazione di azioni per il miglioramento. 
In questa sezione, lo/la studente/studentessa riporta i suoi dati anagrafici e 
approfondisce gli aspetti di funzionamento personali, riflettendo su punti di 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



107 

forza e di criticità, su bisogni e desideri, attraverso la compilazione di una 
scheda di auto-osservazione, al fine di orientare al meglio la scelta delle stra-
tegie di studio e l’eventuale richiesta di confronto con i docenti e/o con i tutor 
della sperimentazione. La seconda sezione, che viene compilata alla luce di 
quanto emerso nella precedente, prevede la progettazione, e l’eventuale co-
progettazione con i docenti, delle attività accademiche. Al suo interno com-
prende una parte dedicata a studenti/studentesse con certificazione di DSA o 
di disabilità, i/le quali compilano tale sezione in autonomia od – ove neces-
sario – (e comunque sempre su libera scelta) confrontandosi con il docente 
delegato di Dipartimento o di Ateneo. Nel caso in cui studenti/studentesse si 
avvalgano di strumenti compensativi e/o di misure dispensative durante gli 
esami, viene ricordato loro di contattare i docenti degli insegnamenti, se-
condo le modalità e le procedure previste dall’Ateneo. L’ultima sezione, de-
dicata all’autovalutazione, viene compilata al termine di ciascun anno acca-
demico al fine di documentare il percorso compiuto e rilevarne i punti di 
forza e di criticità; tale rilevazione è utile per ri-orientare la progettazione per 
il successivo anno accademico (compilando un nuovo PF o rivedendo/inte-
grando il vecchio) e per tracciare le competenze acquisite, quelle emergenti 
e quelle da potenziare, realizzando in tal modo una sorta di portfolio, che 
potrà anche essere utilizzato per la costruzione del proprio Curriculum Vitae.  

Il percorso sperimentale è stato articolato in tre fasi corrispondenti a tre 
annualità: la prima fase, di elaborazione e sperimentazione dello strumento 
PF, si è conclusa con l’analisi/valutazione dei dati raccolti ex ante ed ex post 
(a.a. 2021-2022); la seconda è stata dedicata alla diffusione dello strumento 
e all’implementazione delle azioni a sostegno del suo utilizzo (a.a. 2022-
2023); la terza prevede la messa a sistema dello strumento e dei dispositivi 
di accompagnamento e di ricerca e lo sviluppo delle azioni a sostegno dei 
processi inclusivi a livello di Ateneo e di Faculty Development (a.a. 2023-
2024). 

L’approccio adottato, finalizzato a produrre “conoscenza contestualiz-
zata” (Trinchero, 2001) per il miglioramento dei processi e delle pratiche 
all’interno del contesto accademico, connota il percorso come un progetto di 
ricerca azione, fondato sulla circolarità fra azione e riflessività a più livelli 
(Griffiths, 1990).  

La scelta di avviare la fase pilota di sperimentazione dello strumento 
presso il Corso di Studi in Scienze dell’Educazione è avvenuta alla luce dei 
dati e delle riflessioni condivise con il Presidente del CdS, inerenti l’alto 
tasso di abbandoni dopo il primo anno e i ritardi nell’acquisizione dei CFU, 
oltre alla presenza di un significativo numero di studenti con DSA e disabi-
lità.  
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Il secondo anno, attualmente in corso, ha visto l’ampliamento della spe-
rimentazione ai Corsi di Studi di Fisica (con il più basso numero di studenti 
con DSA e disabilità) e di Scienze della Formazione Primaria e il coinvolgi-
mento di due studentesse tutor per la strutturazione di dispositivi riflessivi, 
di accompagnamento, in itinere.  

Prima di iniziare a utilizzare lo strumento PF, gli studenti e le studentesse 
sono invitati a compilare un questionario on line composto da tre scale (Scala 
di Auto-Regolazione degli Apprendimenti, Manganelli, Alivernini, Mallia e 
Biasi, 2015; Academic Motivation Scale, Alivernini e Lucidi, 2008; Scala di 
Autoefficacia Scolastica Percepita, Pastorelli e Picconi, 2001), che viene ri-
proposto alla fine dei corsi. Segue una seconda rilevazione finalizzata a va-
lutare l'efficacia dello strumento utilizzato, che dall’anno accademico 2022-
23 sarà integrata da focus group. È previsto un momento di restituzione dei 
risultati, a cui sono invitati a partecipare studenti e docenti. 
 
 
Primi dati e considerazioni: l’analisi dei Progetti Formativi com-
pilati nell’a.a. 2021-2022 
 

In base all’articolazione complessiva dello strumento PF sin qui deli-
neata, in questa sezione si intende effettuare una prima restituzione circa 
quanto riportato dagli studenti e dalle studentesse partecipanti alla sperimen-
tazione, focalizzando l’attenzione sui principali aspetti posti in evidenza 
nelle varie sezioni del dispositivo, in particolare nell’area riservata all’auto-
valutazione, ossia quella nella quale si chiede al singolo studente di tracciare 
le competenze acquisite, quelle emergenti e quelle da potenziare, in un’ottica 
di ri-progettazione continua.   

In generale, i PF compilati sono stati 48 e sono stati consegnati, su base 
volontaria, da parte di studenti e studentesse afferenti alle diverse annualità 
in cui si articola il Corso di Studi in Scienze dell’Educazione per il Nido e le 
Professioni Socio-Pedagogiche (2 iscritti al primo anno; 35 iscritti al secondo 
anno e 11 iscritti al terzo anno), di cui in 4 dichiarano di essere in possesso 
di una diagnosi di DSA. 

Entrando nel merito delle diverse aree che compongono lo strumento, per 
quanto concerne la prima sezione, tutti i partecipanti hanno risposto, con 
gradi diversi di articolazione, in modo coerente alle domande stimolo in essa 
presenti.  

Nello specifico, risultano particolarmente interessanti e significative le 
risposte fornite ai seguenti quesiti “Quali competenze penso di sviluppare e 
quali risultati mi pongo per questo anno accademico?” e “Come penso di 
poter contribuire sostanzialmente al raggiungimento di questi risultati?” 
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tramite i quali si incentiva lo studente a riflettere ed esplicitare non solo gli 
obiettivi e le finalità che intende perseguire, ma soprattutto le strategie che 
riconosce essere più efficaci per poterli conseguire. Dalle risposte fornite, 
infatti se da un lato si rileva un certo grado di consapevolezza circa il proprio 
funzionamento apprenditivo, in quanto tutti gli studenti sono in grado di ri-
portare alcuni dei loro punti di forza (ad esempio la determinazione nel per-
seguire gli obiettivi prefissati e la motivazione intrinseca connessa alle atti-
vità di studio e ricerca) e le possibili aree di criticità (ad esempio, le difficoltà 
riguardanti la gestione dell’ansia e dello stress connesse soprattutto ai vari 
momenti valutativi che costellano la vita universitaria), dall’altro lato emerge 
in maniera netta la necessità di migliorare il metodo di studio, soprattutto di 
acquisire e/o perfezionare le capacità di auto-organizzazione e di pianifica-
zione, dotandosi di strumenti adeguati e imparando a limitare eventuali di-
strazioni. Inoltre, pur rilevando degli elementi contestuali in grado di ostaco-
lare i processi di studio e apprendimento, quali ad esempio l’obbligo di se-
guire le lezioni a distanza durante l’emergenza sanitaria connessa alla pan-
demia da Covid-19, gli studenti e le studentesse partecipanti si soffermano 
principalmente ad analizzare quali strategie e strumenti considerano funzio-
nali per raggiungere gli obiettivi autonomamente prefissati, tra i quali quelli 
più ricorrenti risultano essere le mappe concettuali, che vengono indicate 
come degli importanti organizzatori cognitivi tramite i quali diviene possi-
bile rintracciare le principali aree tematiche dei vari argomenti di studio e le 
relative connessioni.  

In linea con quanto indicato nella prima sezione, successivamente veniva 
richiesto ai partecipanti di indicare nella seconda area del PF le strategie, le 
azioni e gli strumenti che ritenevano utili progettare, ed eventualmente co-
progettare con i docenti, per raggiungere gli obiettivi di miglioramento ripor-
tati in precedenza. In tal senso, per quanto concerne le eventuali azioni da 
intraprendere per favorire la partecipazione attiva degli studenti durante le 
lezioni, oltre a sottolineare l’importanza di utilizzare delle mappe concettuali 
e/o degli strumenti e strategie di analisi e rielaborazione, confermando quindi 
quanto emerso dalle indicazioni riportate nella sezione precedente, la mag-
gior parte dei partecipanti concorda nel ritenere importante avere la possibi-
lità di chiedere in anticipo o a scadenza concordata il materiale digitale o 
cartaceo che verrà utilizzato a lezione, ma anche materiali di supporto/infor-
mativi. Mentre è interessante rilevare una certa eterogeneità nelle risposte 
per quanto concerne l’utilità di realizzare delle attività in piccoli gruppi e/o 
a coppie in aula, ma anche in altro contesto extra-accademico, per rielaborare 
i contenuti proposti durante le lezioni. In tal senso, risulta importante appro-
fondire ulteriormente le ragioni alla base di tale eterogeneità di risposte per 
comprendere meglio le reali esigenze formative degli studenti, ma allo stesso 
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tempo occorre tener presente che la maggior parte dei partecipanti alla spe-
rimentazione ha frequentato almeno un anno di attività accademiche (inse-
gnamenti e laboratori) a distanza a causa della particolare situazione pande-
mica, la quale ha indubbiamente influenzato le modalità didattiche utilizzate 
dai docenti, in molti casi limitandone le possibilità. 

Oltre alle lezioni, in questa sezione del PF si è chiesto agli studenti di 
riportare delle loro riflessioni in merito ad altre attività formative presenti nel 
loro piano di studio, focalizzando l’attenzione in particolare sul tirocinio e 
sui laboratori. Nello specifico, nel rispondere alla domanda stimolo “che 
cosa mi serve per la mia vita e per la mia professione futura?” tutti i parte-
cipanti riconoscono nelle attività laboratoriali e di tirocinio la possibilità di 
connettere quanto appreso dal punto di vista teorico alle pratiche osservate e 
realizzate all’interno di specifici ambiti e/o servizi. Si tratta infatti di contesti 
formativi nei quali gli studenti riconoscono non solo di apprendere delle 
competenze essenziali per la loro professione futura, riguardanti alcune stra-
tegie chiave quali l’osservazione, la progettazione e la documentazione dei 
diversi interventi formativi, ma in cui sottolineano anche come la possibilità 
di sperimentarsi in prima persona, la quale viene sempre accompagnata da 
momenti di riflessione e confronto con le diverse figure professionali e ac-
cademiche coinvolte. La possibilità di apprendere dall’esperienza, in parti-
colare durante il tirocinio, si concretizza quindi non solo nello sperimentarsi 
in situazioni concrete, ma anche nel sospendere l’azione e nell’analizzare le 
processualità che attraversano e contraddistinguono i vari contesti professio-
nali, permettendo dunque allo studente di compiere una valutazione in itinere 
del percorso intrapreso e di acquisire la riflessività come habitus professio-
nale permanente (Crotti, 2017), ossia divenire consapevoli che occorre «ac-
cettare la precarietà del sapere e insieme ad essa un’etica della fragilità, che 
consiste nell’imparare a rendere porosa ogni nostra convinzione, pronta a 
frantumarsi sotto l’urto di uno sguardo costitutivamente critico […]» (Mor-
tari, 2013, p. 90). Infine, agli studenti con DSA è stato chiesto di indicare 
quali strategie di personalizzazione (strumenti compensativi e misure dispen-
sative) vengono attuate nelle diverse prove di esame, al fine di rispettare 
quanto stabilito in sede di primo colloquio con il Servizio Accoglienza Stu-
denti con DSA o con disabilità di Ateneo. In tal senso, senza entrare nel me-
rito delle esigue risposte fornite in relazione a tale sezione specifica, si in-
tende sottolineare l’importanza di approfondire tale area, sollecitando anche 
una maggiore partecipazione a queste iniziative da parte degli studenti con 
DSA e con disabilità, ma anche la necessità di condividere tali informazioni 
tra i docenti del Corso di Studi, al fine di attivare dei momenti di confronto 
volti a individuare delle strategie di intervento condivise e in grado di rispon-
dere alle diverse esigenze formative dei vari studenti. 
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Infine, per sostenere la capacità di soffermarsi a rileggere criticamente il 
percorso di studi intrapreso, in un’ottica di riprogettazione continua, nell’ul-
tima sezione, dedicata all’autovalutazione, agli studenti veniva richiesto di 
delineare le principali competenze acquisite, quelle emergenti e quelle da 
potenziare, realizzando in tal modo una sorta di portfolio. Nello specifico, 
tra le competenze acquisite ed emergenti la maggior parte degli studenti par-
tecipanti rileva un significativo miglioramento nella capacità di organizza-
zione e pianificazione dei propri processi di studio e apprendimento, per il 
quale il PF si è dimostrato particolarmente utile, in quanto ha permesso loro 
di definire ed esplicitare degli obiettivi e individuare delle priorità, attivando 
dei momenti di riflessione critica circa il proprio funzionamento apprendi-
tivo.  

Tuttavia, in molti casi, un’area di criticità su cui gli studenti continuano 
ad avvertire la necessità di rintracciare dei supporti e di ricercare degli stru-
menti e delle strategie efficaci riguarda la gestione dell’ansia e delle emo-
zioni che contraddistinguono i vari momenti della vita universitaria, soprat-
tutto quelli di carattere valutativo.  

In questo senso, anche per arginare il rischio di scadere in una compila-
zione asettica e burocratica dello strumento proposto, risultano particolar-
mente interessanti i suggerimenti e le proposte di miglioramento riportate 
dagli studenti nel rispondere alla domanda stimolo “Che cosa potrebbe es-
sere modificato/migliorato?”. Infatti molti partecipanti sottolineano la ne-
cessità di sostenere i processi riflessivi attivati tramite la compilazione del 
PF prevedendo in itinere dei momenti di discussione e confronto tra gli stu-
denti e i docenti coinvolti, e incentivando la partecipazione a tali iniziative a 
partire dal primo anno accademico, in modo tale da poter monitorare i pro-
gressi e i possibili inciampi in un intervallo temporale più esteso. Infine, si 
rileva inoltre la necessità di approfondire e riflettere maggiormente in merito 
alla dimensione emotiva e relazionale che contraddistingue la vita universi-
taria, inserendo in particolare delle domande riguardanti la relazione con i 
docenti, in quanto essa viene percepita come una componente chiave, in 
grado di influenzare in maniera significativa i processi di apprendimento e 
di studio.  

Se si condivide quindi la necessità di formare professionisti in grado di 
riflettere sulle proprie esperienze, esplicitando le differenti coordinate teori-
che di riferimento, condividendo i vissuti e acquisendo una pluralità di stru-
menti e strategie operative, allora, anche in base ai dati sin qui presi in esame, 
si evince che l’introduzione e la proposta di adottare strumenti di sostegno 
alla riflessività, quale il presente PF, diviene un’occasione formativa rile-
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vante, in quanto consente di sostenere gli studenti e le studentesse nell’ac-
quisizione di competenze personali e trasversali fondamentali per la realiz-
zazione del percorso accademico di ciascuno. 
 
 
Conclusioni e prospettive 
 

La complessità dei processi formativi nella prospettiva inclusiva impatta 
significativamente sulle sfide che l’Università è chiamata a compiere negli 
ultimi anni. La crescente attenzione ai bisogni “speciali” di alcuni studenti e 
studentesse deve essere letta in chiave critica, problematizzante e proattiva, 
come occasione di riflessione e miglioramento per tutti e tutto e non come 
mero adempimento occasionale da assolvere. La sperimentazione dello stru-
mento PF rappresenta un piccolo passo in tale direzione.  

Alla luce dei primi dati raccolti sull’utilizzo del PF, emergono come punti 
di criticità la necessita di sostenere gli/le studenti/studentesse già interessati 
e coinvolti e, soprattutto, di promuovere la partecipazione di tutti/e gli/le al-
tri/e, raggiungendo in particolare coloro che hanno già usufruito di qualche 
forma di sostegno e/o che stanno incontrando maggiori difficoltà. Come ab-
biamo rilevato, infatti, la maggior parte delle risposte nei PF mostrano un 
buon livello di consapevolezza e capacità riflessive e l’assenza di specifiche 
difficoltà. Durante il primo anno dell’ esperienza – pilota, non sono infatti 
stati intercettati studenti con disabilità (o quantomeno non si sono dichiarati) 
o altre fragilità, ma, al contempo, sono emerse “nuove” aree di bisogni edu-
cativi, non direttamente rapportabili ai paradigmi categoriali tradizionali (i 
“BES”), che interessano tutti/e - come quelle inerenti le capacità emotivo-
relazionali - e investono differenti livelli e dimensioni, da quelle personali a 
quelle socioculturali e organizzative, a sostegno di un cambiamento nella di-
rezione inclusiva “più matura”.  

Come argomentato, l’utilizzo del PF si fonda sul passaggio dagli stru-
menti compensativi per alcuni alle competenze compensative per tutti (capa-
cità di metacognizione , di pianificazione, ecc. …), contribuendo alla ridefi-
nizione di tali aspetti in termini di competenze emancipative e capacitanti 
nella prospettiva ecologico-relazionale.  

In questo senso, viene favorito lo spostamento dell’attenzione, dagli “stu-
denti con problemi” ai contesti formativi capacitanti, attraverso la descri-
zione delle relazioni tra le persone (nella loro globalità, differenze e unicità) 
e i contesti con le loro caratteristiche (emancipative e inclusive o discrimi-
natorie ed esclusive).  
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Tra le prospettive di sviluppo, si prevede per il prossimo anno academico 
la revisione di alcune sezioni dello strumento al fine di una sua riorganizza-
zione strutturale che sia maggiormente coerente con il modello ecologico e 
del Capability Approach (Nussbaum, 2012), oltre quello della compensa-
zione, e della progettazione universale (Burgstahler, 2015).  

Anche il disegno di ricerca generale necessita di una fase di implementa-
zione; oltre alla rilevazione di alcune dimensioni delle competenze degli stu-
denti e delle studentesse tramite somministrazione di questionari ex ante ed 
ex post l’utilizzo dello strumento, sono in fase di definizione dispositivi in-
tegrati per l’analisi e la valutazione (a partire dall’ autoanalisi e autovaluta-
zione di studenti e docenti) a livello della cultura e delle pratiche didattiche 
inclusive, coerentemente con le ipotesi e con le teorie assunte, a sostegno 
dello sviluppo di contesti riflessivi competenti,  oltre che di  studenti rifles-
sivi competenti.  
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di Claudia Banchetti 
 
 
 
 
 
Riassunto 
 

La presente ricerca tenta di contribuire all’esplorazione delle pratiche for-
mative all’interno di un ecosistema della formazione. Situandosi all’interno 
della tradizione degli studi sulla sociomaterialità, in particolare la Teoria 
dell’attività storico-culturale, questo lavoro mira a comprendere come e in 
che modo gli oggetti della formazione vengono generati e costruiti con logi-
che innovative, che tengono assieme l’esigenza di una formazione strumen-
tale ma che non possono non rispondere alle esigenze dei professionisti che 
vedono sempre più nel lavoro occasione di crescita personale e autorealizza-
zione. Per comprendere le potenzialità e quelli che sono i limiti degli ecosi-
stemi della formazione sono state studiate le Academy aziendali, in cui da 
anni sono sedimentate esperienze innovative di gestione della formazione 
basate sulla collaborazione tra sistemi formali e non formali di formazione. 
Il disegno della ricerca è qualitativo e viene utilizzato uno studio di caso ana-
lizzando in particolare una Academy aziendale italiana di un’organizzazione 
leader nel settore ICT. Il piano della ricerca ha previsto l’esplorazione delle 
pratiche di formazione all’interno dell’Academy attraverso un’analisi docu-
mentale e l’utilizzo di interviste semi-strutturate.  
Parole chiave: Academy aziendali, modelli formativi, organizzazione edu-
cativa, sociomaterialità.  
 
Training at work in a socio-mainstreaming perspective. Study of 
an ecosystem model 
 
Abstract 

The research attempts to contribute to the exploration of training practices 
within a training ecosystem. Situated within the tradition of sociomateriality 
studies, in particular the theory of cultural-historical activity, the present 
work aims to understand how and in what way training objects are generated 
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and constructed with innovative logics, which hold together the need for 
instrumental training but which cannot fail to respond to the needs of 
professionals who increasingly see work as an opportunity for personal 
growth and self-fulfillment. In order to understand the potential and what are 
the limits of training ecosystems, corporate academies were studied, as they 
are experiences in which innovative training management experiences based 
on the collaboration between formal and non-formal training systems have 
been settled for years. The research design is qualitative and a case study is 
used, analysing in particular an Italian corporate Academy of a leading 
organisation in the ICT sector. The research plan involved the exploration of 
training practices within the Academy through a documentary analysis and 
the use of semi-structured interviews.  
Keywords: corporate academies, training models, educational organization, 
sociomateriality. 
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La progettazione formativa: i paradigmi 
 

La relazione tra organizzazione, lavoro e formazione è oggetto di rifles-
sione da molteplici anni (Fabbri, 2007; Lipari, 1995; 2002; Maggi, 1988; 
Morelli & Varchetta, 1998; Quaglino, 1985; 2005). Nonostante la continua 
contaminazione tra mondo organizzativo e mondo formativo l’approdo a una 
visione integrata è stato un processo che ha seguito un’evoluzione, tutt’altro 
che facile e scontata: (1) da una netta e separata distinzione tra prospettive 
teoriche e pratiche si è passati a (2) configurazioni interpretative in cui affiora 
un interesse a far collimare la dimensione teorica e pratica, fino ad arrivare 
(3) al crescente rafforzamento del pensiero secondo cui la formazione da un 
lato è parte delle stesse pratiche organizzative e dall’altro è associata alla 
dimensione dell’apprendimento dei professionisti che abitano l’organizza-
zione stessa (Fabbri, 2007). In questo scenario, numerosi sono stati i contri-
buti che hanno messo in luce il rapporto tra lavoro, organizzazione e forma-
zione (Rossi, 2008). Fabbri (2007) pone il focus sulle pratiche di lavoro. Gli 
ancoraggi teorici concettuali sono il costrutto di pratica, comunità di pratica 
professionale (Wenger, 2000; 2007), apprendimento trasformativo (Mezi-
row, 1990; 2003) e riflessività (Schön, 1993). La tesi di fondo è che sia plau-
sibile progettare processi di sviluppo organizzativo e professionale tramite 
congegni riflessivi che, corroborando la formazione come una pratica situata 
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in grado di sviluppare logiche trasformative (Mezirow, 2003) accompagnino 
i processi di apprendimento e di conoscenze condivise all’interno dei setting 
organizzativi. Il focus è sulle opportunità formative che possono essere uti-
lizzate per sostenere e accompagnare processi e sviluppi di crescita profes-
sionale. La formazione è intesa dunque come azione situata e dispositivo ri-
flessivo in grado di supportare processi di apprendimento messi in atto da 
professionisti all’interno di setting lavorativi, con obiettivo di fondo della 
formazione che diventa la promozione di apprendimenti trasformativi tra-
mite la progettazione di traiettorie di partecipazione (Fabbri, 2007). 

Bertagna (2017) si sofferma sul rapporto lavoro-formazione ponendo il 
focus sull’alternanza scuola-lavoro. Questi due mondi non possono essere 
concepiti più come poli opposti o come due concetti che si susseguono in 
maniera temporale. Anche Potestio (2017) si concentra sull’alternanza for-
mativa come principio generale della pedagogia (Potestio, 2020). I soggetti 
necessitano di essere immersi in setting che consentano loro di fare espe-
rienze professionali, volti a interpretare in modo critico la complessità della 
dimensione esperienziale dell’apprendimento. 

In alcuni sui lavori, Costa (2017) ha approfondito il rapporto tra lavoro e 
formazione in relazione al concetto di competenza. Competenza che si pre-
senta come un concetto multimodale, collegato a differenti variabili, le quali 
non misurano la prestazione ma le varie opportunità che trasformano il fare 
in un processo di significazione e realizzazione progettuale.  

 Lipari (2002) descrive l’evoluzione del rapporto tra organizzazione e for-
mazione: vengono delineati vari contributi riguardanti gli studi sulla forma-
zione tracciando un’evoluzione progressiva di teorie e pratiche organizza-
tive, articolata in una successione di tre prospettive paradigmatiche: (1) ap-
proccio Modernista o approccio taylor fordista (2) approcci Neomodernisti 
od organici e sistematici e (3) culture e approcci organizzativi Postindustriali 
o Postmodernisti (Lipari, 1995; 2002). Nell’approccio Modernista o taylor 
fordista la progettazione formativa segue schemi di azioni basati su visioni 
iper-razionalistiche, deterministiche e standardizzate che pongono al centro 
del processo formativo obiettivi prestabiliti e legati al singolo compito lavo-
rativo che il professionista svolge. Al secondo approccio – Neomodernista – 
corrispondono azioni che rimangono collegate ancora a una visione funzio-
nalista, nonostante emerga un’attenzione alla dimensione processuale del 
progetto e al contesto organizzativo. Infine, al terzo e ultimo approccio cor-
risponde una progettazione formativa ispirata non più a logiche deterministi-
che ma a logiche flessibili, legate in modo minore a obiettivi prestabiliti e a 
fasi sequenziali da susseguirsi, aperti al nuovo e a ciò che succede in corso 
d’opera (Quaglino, 1995). Nel corso di questa evoluzione, la cultura e le pra-
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tiche formative prendono sempre più le distanze dagli ambiti originari circo-
scritti all’educazione tradizionale, collocandosi in contesti d’azione contrad-
distinti da un riferimento diretto al mondo del lavoro; dunque, si dà forma-
zione solo e se nella misura in cui essa è associata a un’idea di accrescimento 
di competenze professionali (Lipari, 1995). 

La formazione, dunque, è transitata da forme di semplice affiancamento 
del lavoratore nel periodo pre-taylorista (Bocca, 2000), all’addestramento 
(Perrone, 2016) con la diffusione dello Scientific Management, funzionale 
all'ottenimento di determinate competenze per lavorare nella catena di mon-
taggio, fino all’epoca della produzione integrale che introduce l’esigenza di 
formare profili in grado di gestire risorse umane, facilitare gli scambi di in-
formazioni, supportare e motivare i lavoratori e promuovere percorsi forma-
tivi in grado di generare competenze molto più complesse e articolate. 
Nell’economia del capitale umano, la conoscenza è una risorsa cui attingere, 
rappresenta un’intrapresa e un investimento, si dispiega come specializza-
zione professionale e cultura della ricerca (Malavasi, 2017).  
 
 
La gestione dei processi formativi: verso ecosistemi della forma-
zione 
 

Il quadro evolutivo descritto nel precedente paragrafo concernente i mo-
delli formativi e organizzativi ci permette di ricostruire il processo.  

 
All’interno delle aziende “mature” prende progressivamente forza e consistenza 

l’idea che sia possibile una differente organizzazione del lavoro, meno preoccupata 
della (iper)produttività e maggiormente interessata non tanto al lavoratore-individuo 
quanto al lavoratore-persona, alla sua formazione, alla qualità del lavoro e alla qua-
lità della sua vita (Rossi, 2011 p. 99). 

 
Alla luce di queste evoluzioni, il contesto socioeconomico ha imposto di 

rivedere il tradizionale modello di lavoro e formazione. I modelli organizza-
tivi sono divenuti più democratici, orizzontali e orientati a un’ottica collabo-
rativa anche con le altre organizzazioni. Si sono dunque configurate logiche 
strategiche e organizzative guidate alla ricerca di un vantaggio competitivo, 
co-costruito e sostenibile attraverso l’open innovation con altre imprese (Na-
camulli & Lazzara, 2019). All’interno di questo scenario la formazione rive-
ste un ruolo cruciale, diviene infatti la condizione che permette ai professio-
nisti di consolidare e validare la propria professionalità. I processi di forma-
zione sono meno focalizzati sull’organizzazione, si caratterizzano infatti per 
essere pluralistici, costituiti da differenti gruppi di attori che interagiscono a 
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livelli diversi: individuale, di gruppo, organizzativo e inter-organizzativo. La 
formazione, dunque, è chiamata a rispondere a più sfide, ovvero trovare un 
punto di incontro tra quelli che sono gli interessi del professionista, del si-
stema organizzazione e degli stakeholders esterni.  Sembra dunque delinearsi 
un nuovo scenario sulla formazione, quello degli ecosistemi formativi1. Un 
ecosistema della formazione si caratterizza per essere un sistema aperto, non 
lineare, caratterizzato dalla pluralità di una rete di attori (università, organiz-
zazione, stakeholder e territorio), dalla cospicua capacità di dare risposta ai 
feedback e alla continua trasformazione strutturale, sia esogena che endo-
gena (Adner, 2017). Le organizzazioni risultano immerse in un ambiente che 
richiede loro di essere aperte a rapporti di co-creazione del valore attraverso 
lo sviluppo di relazioni tra partnership reciprocamente vantaggiose con altre 
organizzazioni aventi risorse conoscitive e competenze complementari, con 
i propri clienti e fornitori ma anche con istituzioni, come università e ricerca 
(Nacamulli & Lazzara, 2019). Per molto tempo università, scuola, organiz-
zazioni ed enti territoriali hanno operato separatamente, oggi, invece coope-
rano intrecciando partnership fondate sul mutuo interesse (Tino & Fedeli, 
2015). Le organizzazioni stanno adottando sempre più logiche di collabora-
zione e scambio nella gestione e promozione della conoscenza, dando origine 
a network attraverso i quali viene promossa e trasmessa la conoscenza, ge-
nerando capitale intellettuale e sociale all’interno dell’ecosistema stesso (Ga-
ravaglia & Serio, 2019). Il costrutto di ecosistema ha acquistato importanza 
sia per quanto riguarda la strategia aziendale (Moore, 1996; Iansiti & Levien, 
2004), sia nella pratica. Sapere e formazione vengono considerate come ri-
sorse strategiche all’interno degli ecosistemi, quali terminali intelligenti della 
rete produttiva (Bonomi & Rullani, 2005). La conoscenza viene co-prodotta, 
la significatività è strettamente interconnessa alla situatività (Scaratti, 2013), 
in quanto i professionisti attribuiscono valore simbolico alla vita organizza-
tiva, partecipando a pratiche e divenendo attori competenti attraverso un ap-
prendere in relazioni d’ordine che permettono di identificare circostanze e 
utilizzare regole e convenzioni e di introdursi nei processi che caratterizzano 
il sistema di attività prodotto socialmente nei differenti contesti. 

 
  
1 Il termine ecosistema deriva dalla biologia. È apparso per la prima volta a metà degli anni 
Trenta del Novecento grazie al lavoro dell’ecologo botanico Tansley (1935). Nell’articolo 
“The use and abuse of vegetational concepts and terms” lo studioso introduce il termine 
ecosistema, descrivendolo come unità basilare della natura, composto da fattori organici 
viventi, raffigurati insieme come un’unica entità autonoma. Tale concetto nel corso degli anni 
è stato ripreso anche da altre discipline, tra queste economiche, studi di business e studi sulla 
formazione.  
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Le Academy aziendali. Un esempio di ecosistema della formazione 
 

Il presente lavoro si basa sull’idea che le Academy aziendali possono es-
sere considerate come uno tra gli esempi più interessanti da studiare per com-
prendere gli ecosistemi formativi. 

In letteratura sono presenti numerosi contribuiti ed esempi di studio che 
sono stati affrontati approfondendo altri contesti, quali le esperienze di ge-
stione di apprendistato (Bertagna, 2011; d’Aniello, Copparoni & Girotti, 
2014; Potestio, 2020; Magni & Feltre, 2015; Tiraboschi; 2014) e le forme di 
alternanza scuola-lavoro (Bertagna, 2011; Tino & Fedeli, 2015). In questo 
studio - come detto in precedenza - ci siamo concentrati sullo studio di Aca-
demy aziendali che sempre più incorporano modelli formativi tipici con uni-
versità e altri stakeholders, sviluppando e generando – nella maggior parte 
dei casi – innovazioni tra le stesse università ed enti terzi. Le Academy azien-
dali risultano essere un vero e proprio esempio di ecosistema formativo. I 
processi formativi risultano essere maggiormente pluralistici e meno centrati 
nell’organizzazione, fondati sull’idea di ecosistema della formazione costi-
tuito da differenti gruppi di attori che interagiscono a diversi livelli in cui 
l’apprendimento stesso può avvenire a ciascun livello o fra l’interazione di 
diversi livelli. Viene dunque a delinearsi una struttura emergente, la quale da 
forma a un ecosistema, al cui interno il pensare e l’agire divengono genera-
tivi, creativi e cooperativi (Ellerani, 2017). Il concetto di apprendimento as-
sume quindi una prospettiva più ampia di una semplice visione organizzativa 
(Engeström, 1999), enfatizza come la ricerca sulla progettazione dell’ap-
prendimento sposta il focus dal concentrarsi sui singoli individui alle ecolo-
gie dell’apprendimento (Ellerani, 2017). 
 
Academy aziendali o Corporate University? Definizioni, nascita e 
storia 
 

La letteratura disponibile fino a oggi sullo studio delle Academy aziendali 
proviene in larga parte da studi manageriali e di business originari dal mondo 
anglosassone. Sebbene la nascita delle prime Academy risalga alla prima 
metà del Novecento i primi studi rilevanti si hanno a cavallo tra gli anni No-
vanta e i primi del Duemila (Moore, 2002; Rademakers, 2001; Allen, 2002). 
La peculiarità della letteratura è la sua eterogeneità, all’interno della comu-
nità scientifica non esiste un modello teorico e condiviso, sia sulla termino-
logia da utilizzare – Academy aziendali o Corporate University? – sia sulla 
pura definizione.  
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Per quanto concerne la terminologia da utilizzare, Soriani Bellavista, Fag-
gin, & Aloisio (2016) affermano che entrambi i termini possono essere uti-
lizzati per indicare lo stesso concetto. Cerni (2016) afferma che questa di-
stinzione con il tempo è divenuta sempre meno marcata ma che è stata effet-
tuata in funzione di molteplici fattori, tra cui le strategie dell’impresa, il li-
vello di managerializzazione dell’organizzazione, la portata innovativa sia di 
prodotto/servizio, sia di processo e le esigenze formative dei professionisti. 
Da studi più recenti sembra prevalere una tendenza a utilizzare il termine 
Academy Aziendale piuttosto che Corporate University per le finalità prefis-
sate rispetto a quelle che sono le classiche università tradizionali: promo-
zione, accrescimento e sviluppo di conoscenze e competenze per l’organiz-
zazione di riferimento.  

Per quanto riguarda la definizione e la classificazione delle AA sono state 
individuate ben diciassette definizioni da Wang et al., (2010). Tali defini-
zioni includono due gruppi di parole chiave: il primo gruppo racchiude i pro-
cessi di apprendimento, le risorse di conoscenza, lo sviluppo e formazione 
dei dipendenti, l’apprendimento individuale e organizzativo, la formazione e 
lo sviluppo di carriera; il secondo include la strategia aziendale e gli obiettivi 
strategici. Per riportare alcune definizioni Meister le definisce come “un om-
brello strategico per sviluppare personale, clienti e fornitori in modo da sup-
portare strategie di business di un’organizzazione” (Meister, 1998); Moore 
afferma che le CU sono uno “strumento strategicamente utile ad un’organiz-
zazione per raggiungere la propria missione” (Moore, 2002); Allen le ha de-
finite come “an educational entity that is a strategic tool designed to assist its 
parent organization in achieving its mission by conducting activities that cul-
tivate individual and organizational learning knowledge and wisdom” (Al-
len, 2002, p. 9).  

In Italia, la maggior parte delle AA si focalizza sulla diffusione di cono-
scenze (Assoknowledge, 2015). Le AA italiane risultano così promuovere un 
ampio processo di apprendimento basato sul lavoro nel quale il ruolo del 
soggetto formato è necessariamente attivo al fine di divenire egli stesso mo-
tore e promotore di una cultura comune (Antonelli, Cappiello & Pedrini, 
2013 p. 325). 
 
 
Obiettivi e prospettiva di analisi 
 

La presente ricerca adotta la prospettiva teorica dell’attività storico-cul-
turale (CHAT) (Fenwick et al. 2011; Engeström, 1999). Tale lente teorica ci 
consente di comprendere un ecosistema formativo come uno spazio model-
lato da regole (esplicite e implicite), strumenti, norme quotidiane, divisione 
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del lavoro, da relazioni comunitarie e dalle prospettive degli attori al loro 
interno. Un ecosistema, dunque, non è un contesto neutro, attori, oggetti, ar-
tefatti materiali, immateriali e tecnologici non sono decontestualizzati e 
astratti (Melacarne, 2011). Il concetto di teoria dell’attività (Engeström, 
1999) tematizza la pratica come un sistema di attività in cui il sapere e il fare 
non sono due categorie distinte e separate, l’apprendimento è visto come 
un’attività sociale e non meramente cognitiva. All’interno di un ecosistema 
sono necessarie delle tecno-strutture, basate su flussi coordinati di procedure, 
regole, modalità di messa in ordine delle variabili, ma anche di professionisti 
che interpretano come copioni da recitare e tradurre in pratica. Non solo si 
parla di organizzazioni all’interno di ecosistemi, ma anche di organizzare il 
ruolo dei soggetti, la rilevanza dei risultati inattesi, quella delle condizioni 
socio-materiali esistenti, la presenza di dinamiche di potere e di influenza e 
i limiti attribuiti alle dimensioni della razionalità (Scaratti, 2014b). 

All’interno di questa prospettiva, la ricerca intende studiare quali sono gli 
oggetti della formazione generati da un ecosistema formativo e come tali og-
getti vengono generati. 
 
 
Metodologia 
 

La ricerca si situa all’interno dell’approccio qualitativo (Creswell, 2012). 
Adottare un orientamento qualitativo in una ricerca inerente alle tematiche 
del lavoro e delle organizzazioni significa avere una rappresentazione del 
rapporto tra individuo e organizzazione come processo di costruzione iden-
titaria (Scaratti, 2021). Per condurre la ricerca in questione ci siamo avvalsi 
dello studio di caso (Creswell, 2012) con un campionamento di convenienza.  

Lo studio di caso è rappresentato da un’azienda che ha sede nell’Italia 
centrale e presenta circa 540 dipendenti. Si occupa di progetti di informatiz-
zazione nell’ambito della Pubblica Amministrazione nella gestione dell’in-
formatica della mobilità italiana ed è leader nel settore dell’informatica. Tale 
azienda da alcuni anni presenta un’attenzione verso i processi formativi dei 
propri professionisti, e, nel mese di settembre 2020 è stato deciso di forma-
lizzare la struttura di Academy aziendale. Inoltre, sempre nello stesso anno 
l’organizzazione e l’Università di Siena hanno stipulato una convenzione, tra 
le azioni figurano anche attività congiunte tra Università e azienda. 

 La procedura di raccolta dati è stata suddivisa in due parti. La prima parte 
ha visto la raccolta dati attraverso gli incontri formali e informali e la con-
sultazione di fonti e testi documentali. In particolare, sono stati eseguiti n. 11 
incontri. Agli incontri hanno preso parte il Direttore Generale, n. 3 dirigenti, 
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il Responsabile della formazione – il gatekeeper (Creswell, 2012) – n. 1 con-
sulente esterno incaricato di supportare l’implementazione della stessa Aca-
demy. Sono stati raccolti dati aventi la comprensione dei processi formativi 
all’interno dell’organizzazione. 

Nella seconda parte è stata elaborata e somministrata la traccia dell’inter-
vista semi-strutturata. Sono state somministrate n. 11 interviste semi-struttu-
rate individuali tramite piattaforma Gmeet. I n. 11 intervistati sono stati se-
lezionati in base alle due macroaree produttive in azienda, area dei Servizi 
Informatici e area dei Servizi non Informatici di supporto. 

Di seguito i settori di appartenenza degli intervistati: 
●  n. 1 professionista responsabile Formazione (M); 
●  n. 2 professionisti settore Direzione Personale (1 F; 1 M); 
●  n. 3 professionisti settore IT Development (1 F; 2 M); 
●  n. 2 professionisti settore PMO & Servizi (2 M); 
● n. 3 professionisti settore Amministrazione (2 F; 1 M). 

Sulla base di un percorso di indagine pre-strutturato è stata elaborata la 
traccia dell’intervista semi-strutturata, volta alla comprensione di come e in 
che modo viene costruito l’oggetto della formazione. 

La durata media di ciascuna intervista è stata di 45 minuti. Ogni intervista 
è stata registrata prendendo appunti in diretta. (Lucisano & Salerni, 2002). Il 
periodo di somministrazione è stato marzo 2021-aprile 2022. 
 
 
Analisi dati 
 

Di seguito verranno presentati i dati ricavati dall’indagine qualitativa, 
nella prima parte del paragrafo verranno riportati i dati emersi dall’analisi 
testuale dei documenti e delle fonti mentre nella seconda parte i dati emersi 
dalla somministrazione delle interviste semi-strutturate. 
 
Analisi dati testuali 
 

La documentazione consultata riportava i dati relativi alla formazione in 
ACI Informatica nel triennio 2019-2020-2021. Da tale consultazione è 
emerso che la formazione in ACI Informatica segue le classiche fasi della 
progettazione formativa descritte da Lipari nel Paradigma Post-modernista 
(Lipari, 2002). L’analisi dei bisogni è un processo che viene co-costruito con 
gli stessi professionisti. Dal mese di gennaio 2021 l’azienda ha introdotto 
uno strumento per la rilevazione delle esigenze formative: i responsabili sono 
chiamati a definire quelle che sono le competenze necessarie per i ruoli svolti 
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dai propri collaboratori e il relativo grado di importanza, in un range che va 
da un minimo di 1 fino a un massimo di 10. Successivamente, ciascun re-
sponsabile chiede ai singoli collaboratori di indicare il loro grado di cono-
scenza per ciascuna competenza e la rispettiva frequenza con cui viene im-
piegata. Il risultato è costituito da una scheda per ogni risorsa o gruppo che 
viene analizzato, con un’esigenza formativa in un range che va da un minimo 
di 1 fino a un massimo di 10. 

Gli incarichi di docenza possono essere svolti sia da docenti interni che 
esterni. I docenti interni sono professionisti che lavorano all’interno 
dell’azienda, individuati dai colleghi i cui riconoscono una determinata co-
noscenza e un expertise dell'argomento da trattare in sede di formazione. La 
comunità professionale riconosce al suo interno degli esperti che possono 
fare formazione ai propri colleghi, ciò ci porta a elencare tre aspetti: (a) tale 
formazione è più economica rispetto all’avere una formazione erogata da do-
centi esterni; (b) la persona interna conosce e riconosce le pratiche situate 
dell’organizzazione; (c) le stesse persone vengono formate per fare forma-
zione attraverso dei corsi di formazione inerenti alla comunicazione avanzata 
in aula. 
 
Analisi interviste semi-strutturate 
 

Per l’analisi dati è stata utilizzata la Thematic analysis (AT) (Braun & 
Clarke, 2006) che ci ha consentito di ricavare dalle unità testuali 15 categorie 
che sono state raggruppate in 3 temi chiave: (1) formazione generale (rivolta 
a tutti i dipendenti della struttura); (2) formazione professionale e di livello 
(suddivisa per profili professionali e ruoli ricoperti); (3) formazione per fu-
turi talenti (futuri manager). L’attività formativa si situa a più livelli, di con-
seguenza anche l’oggetto della formazione avviene a più livelli.  

La formazione generale è trasversale a ciascun profilo e ruolo professio-
nale. Indica quali conoscenze, abilità e competenze deve possedere ciascun 
professionista affinché sia integrato in modo efficace all’interno dell’azienda 
e nei suoi cicli produttivi. Dovrebbe includere una conoscenza della storia 
dell’azienda: natura e attività di Aci Informatica, la dislocazione sul territo-
rio, gli stakeholders e le best practices. 
 

Dovrebbe sapere che è un ente pubblico non economico; quali sono le principali 
attività di ACI. Dovrebbe conoscere le tre macroaree di ACI. ACI Informatica offre 
il supporto informatico ai soci, il supporto informatico al Pra, il supporto informatico 
alla tasse – secondo me andrebbe capito quello che fa ACI, non solo il settore con 
cui uno si interfaccia. (PMO & servizi) 
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Ogni dipendente dovrebbe sapere che ACI vuole essere vicina a tutti gli automo-
bilisti ed essere punto di riferimento per il mondo dell’automobilismo. Dovrebbe 
conoscere le diverse direzioni e varie società controllate del gruppo e sapere che ACI 
Informatica si occupa anche di comunicazione. Tutti dovrebbero sapere che il pro-
fitto non è il nostro driver principale” (Amministrazione). 

 
La formazione generale comprende le competenze di base, tecniche e tra-

sversali. Gli intervistati hanno condiviso determinate caratteristiche che do-
vrebbero contraddistinguere la formazione sulle competenze di base. Ac-
canto a quelle trasversali vengono menzionate quelle più hard: competenze 
di informatica di base (conoscenza Pacchetto Microsoft, conoscenza delle 
rete intranet, sicurezza informatica e Google) ma anche strumenti di project 
management e HR management. 

 
Ci sono delle competenze di base che possono riguardare banalmente gli stru-

menti aziendali [...] possono essere quelli base, i soliti Microsoft nelle piattaforme 
ma anche gli strumenti interni che riportano procedure e attività da svolgere sugli 
strumenti interni. (IT Development) 

Secondo me sono fondamentali delle competenze trasversali più legate alle soft 
skills. [...] I rapporti umani sono quotidiani, a prescindere dal ruolo che uno ha, ed è 
fondamentale secondo me da un buon rapporto umano può nascere una buona colla-
borazione professionale; se il rapporto umano è scarso, ci saranno problemi. (PMO 
& Servizi) 

 
La formazione professionale si contraddistingue per essere specifica e de-

finita per ciascun profilo professionale. Difatti, se le competenze di base (soft 
e hard) sono trasversali per tutti i professionisti le competenze per ruolo e 
profilo richiedono una loro “specificità”. Gli intervistati fanno riferimento a 
quelle che sono le aree di competenza standard; per chi lavora all’interno dei 
servizi sono necessari dei fondamenti riguardanti l’economia e l’amministra-
zione, chi opera nel settore delle HR nozioni di diritto del lavoro. Si rileva 
che tutti sottolineano che per ciascuna professionalità sia importante avere 
una formazione trasversale, oltre che una tecnica-specialistica. 

 
Mi occupo della parte amministrativa e contabile, quindi le conoscenze che ri-

guardano la parte amministrativa, fiscale, contabile. (PMO & Servizi) 
Buona istruzione dal punto di vista giuridico, economico, la gestione di progetti; 

l’utilizzo di Word, Excel, Access in misura minore, internet, saper scrivere. Dal 
punto di vista non tecnico: capacità di gestire gruppi di lavoro, colleghi e interfac-
ciarsi con tutte le aree aziendali. (Personale) 

Oggi come oggi credo di avere una forte competenza tecnica mista a ottime doti 
di comunicazione, interpersonale e di gruppo. (IT Development) 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



 

127 

Mentalità aperta, aggiornamenti sulla contabilità, corsi di informatica, uso di LO-
TUS, gestione documentale.  (Amministrazione) 

 

La formazione talenti sarà destinata a tutte quelle figure individuate dal 
vertice come “talenti”. Sebbene dalle interviste sia emerso che non esiste una 
formazione specifica per diventare talenti, ma che proficua sia l’esperienza 
sul campo attraverso l’osservazione delle pratiche lavorative e il dialogo tra 
esperti e novizi, la formazione consentirebbe ai giovani talenti di consolidare 
e acquisire nuove competenze manageriali e di gestione delle risorse umane.  
 

Ragionare su un’autocandidatura, anche perché un direttore che sceglie sulla 
base delle proprie valutazioni potrebbe non sapere che in quel momento io sto fa-
cendo poco ma sono disponibile a fare molto di più [...] è importante che l’azienda 
sappia chi è disponibile a far un percorso di crescita, poi ci sarà sicuramente la can-
didatura diretta dal responsabile come ulteriore criterio di selezione. (IT Deve-
lopment) 

 
Prenderei un periodo di riferimento abbastanza lungo [...] bisogna, senza far sa-

per niente alla persona, conoscerla. Conoscere e intervistare le persone con cui la-
vora, sia i collaboratori che trasversalmente le persone che hanno avuto occasione di 
lavorare con lui, piuttosto che i vari responsabili, per conoscere la persona a 360 
gradi. Perché la difficoltà maggiore è che magari il direttore ha una percezione, men-
tre i colleghi o i sottoposti ne hanno completamente un’altra. [...] Farei sicuramente 
degli assesment di valutazione, ma ad ampio raggio.” (Personale) 

 
Fig. 1 - Temi e sottotemi 
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Riflessioni conclusive 
 

La ricerca ha voluto, da un lato, esplorare le pratiche formative all’interno 
di un ecosistema formativo italiano e, dall’altro, comprendere come e in che 
modo vengono generati e costruiti gli oggetti della formazione all’interno 
dell’ecosistema stesso.  

Le riflessioni conclusive si situano su tre livelli. In primo luogo, gli og-
getti della formazione si caratterizzano per essere situati, socialmente co-
struiti, negoziati sulla base di interazioni tra attori umani (che agiscono e 
operano a differenti livelli tra di loro), artefatti materiali, norme e regole, 
implicite ed esplicite (Engestrom et al., 1999; Fenwick et al., 2011). 

In secondo luogo, tali oggetti non sono solamente di natura professionale. 
Negli ultimi anni si è verificata una transizione da bisogni di natura profes-
sionale a quelli di natura personale, con conseguente acquisizione di compe-
tenze che possono essere utili e spendibili sia all'interno del setting lavorativo 
ma anche in contesti di vita differenti. Ciò porta a dire che alcuni oggetti 
della formazione presentano delle caratteristiche prettamente culturali, che si 
intersecano e collimano con lo sviluppo professionale ma anche di vita e per-
sonale dei professionisti. Una conseguenza di questo può essere dovuta al 
fatto che i contesti di lavoro si stanno trasformando sempre più in contesti di 
vita, le organizzazioni stanno convertendo sempre più i loro spazi in luoghi 
in cui i professionisti vivono nel “ben-essere” (Rossi, 2008), colmando sem-
pre più quel divario che c’era tra esigenze dell’organizzazione e necessità dei 
singoli individui. Ovviamente le organizzazioni non possono erogare forma-
zione tenendo conto solamente delle esigenze dei singoli individui, ma anche 
di quello che necessita l’organizzazione per andare avanti nel tempo. Emerge 
però un elemento importante: non è rilevante solamente l’eccellenza tecnico-
professionale ma sono rilevanti anche altri fattori, quali il benessere dei pro-
pri professionisti e tutta una serie di competenze trasversali che consentono 
agli individui di abitare differenti contesti (di lavoro e di vita quotidiana). 

In terzo luogo, fare formazione implica l’utilizzo di un dispositivo di ri-
cerca. All’interno degli ecosistemi della formazione risulta importante adot-
tare approcci collaborativi (Shani, Guerci & Cirella, 2014; Fabbri & Bianchi, 
2018). Nell’ecosistema viene utilizzato il dispositivo della ricerca, ad esem-
pio nelle fasi di analisi dei bisogni e della progettazione delle attività. In que-
sto spazio, viene ad attenersi la distanza epistemologica tra ricercatore e at-
tore organizzativo, permettendo a entrambi di riflettere e pensare da punti di 
vista differenti le sfide emergenti. 
 
 
 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



 

129 

Riferimenti bibliografici 
 
Adner, R. (2017). Ecosystem as Structure. Journal of Management, 43(1), pp. 39-

58. Doi: 10.1177/0149206316678451. 
Allen, M. (2002). The Corporate University Handbook: Designing, Managing, and 

Growing a Successful Program. New York: Amacom. 
Antonelli, G., Cappiello, G., & Pedrini, G. (2013). The Corporate University in the 

European utility industries. Utilities Policy, 25, pp. 33-41. Doi: 
10.1016/j.jup.2013.02.003. 

Assoknowledge (2015). Corporate University. Rapporto sul mercato delle Corpo-
rate University in Italia. Recuperato da https://www.assoknowledge.org/. 

Bertagna, G. (2011). Ripensare il rapporto tra scuole e imprese. Quando il lavoro 
diventa formativo, in Laicata C.G. & Poggio P.P., a cura di, Scienza, tecnica e 
industria nei 150 di Unità d’Italia. Milano: Jaca Book. 

Bertagna, G. (2017). Luci e ombre sul valore formativo del lavoro. Una prospettiva 
pedagogica. In G. Alessandrini (a cura di) Atlante di pedagogia del lavoro, pp. 
49-89. Milano: FrancoAngeli. 

Bocca, G. (2000). Pedagogia della formazione. Milano: Guerini&Associati. 
Bonomi, A., & Rullani, E. (2005). Il capitalismo personale vite al lavoro. Torino: 

Einaudi. 
Braun, V., & Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative 

Research in Psychology, 3, pp. 77-101. 
Cerni, E. (2016). Le academy aziendali: cultura, competenza e formazione in 

azienda. Milano: FrancoAngeli. 
Costa M., (2017). Formatività e innovazione: un nuovo legame per industry 4.0. In 

G. Alessandrini (a cura di) Atlante di pedagogia del lavoro, pp. 219-236. Milano: 
FrancoAngeli.  

Creswell, J. W. (2012). Educational research: Planning, conducting, and evaluating 
quantitative. Upper Saddle River, NJ: Prentice Hall. 

D’Aniello, F., Copparoni, L., & Girotti, L. (2019). Apprendere per il futuro. L’ap-
prendistato tra riflessione pedagogica ed esperienza formativa. Formazione, la-
voro, persona, 5. 

Ellerani, P. (2017). Modelli educativi e formativi per gli ambienti innovativi. In G. 
Alessandrini (a cura di) Atlante di pedagogia del lavoro, pp. 276-296. Milano: 
FrancoAngeli. 

Engeström, Y. (1999). Activity theory and individual and social transformation. In 
Y. Engeström, R. Miettinen, & R.-L. Punamäki (Eds.). Perspectives on activity 
theory (pp. 19-38). Cambridge University Press. 

Fabbri, L. (2007). Comunità di pratiche e apprendimento riflessivo per una forma-
zione situata. Roma: Carocci. 

Fabbri, L., & Bianchi, F. (2018). Fare ricerca collaborativa vita quotidiana, cura, 
lavoro. Roma: Carocci. 

Fenwick, T., Edwards, R., & Sawchuk, P. (2011). Emerging approaches to educa-
tional research: Tracing the socio-material. London: Routledge. 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



 

130 

Garavaglia, E., & Serio, L., (2019). Formazione formale e informale nel mondo del 
lavoro che cambia. In Nacamulli, R., Lazzara A, L. A. (a cura di.), L’ecosistema 
della formazione: Allargare i confini per ridisegnare lo sviluppo organizzativo, 
pp. 39-55. Milano: EGEA.  

Gorli, M., Scaratti, G., & Nicolini, D. (2013). Organizzazioni in cerca d’autore: con-
dizioni e metodi per sviluppare riflessione organizzativa e authorship. Studi or-
ganizzativi, pp. 36-61. 

Gorli, M., Nicolini, D., & Scaratti, G. (2014). Organizzazioni in cerca d’autore. Con-
dizioni e metodi per sviluppare riflessione organizzativa e authorship. Studi Or-
ganizzativi (2), pp. 36-61. Doi: 10.3280/SO2013-002002. 

Iansiti, M., & Levien, R. (2004a). Strategy as ecology. Harvard business review, 
82(3), pp. 68-81. 

Lipari, D. (1995). Progettazione e valutazione nei processi formativi. Roma: Edi-
zioni Lavoro. 

Lipari, D. (2002). Logiche di azione formativa nelle organizzazioni (Network). Mi-
lano: Guerini. 

Lucisano, P., & Salerni, A. (2002). Metodologia della ricerca in educazione e for-
mazione. Roma: Carocci. 

Maggi, B. (1988). Formazione e organizzazione. Roma: Essediesse. 
Magni, F., & Feltre, G. (2015). L’apprendistato in Danimarca, tra lifelong learning 

ed esigenze di flessibilità. Nuova Secondaria Ricerca, XXXIII(2), pp. 14-19. 
Malavasi, P. (2017). Verso una pedagogia dell’impresa. Creativa, libera, partecipa-

tiva, solidale. In G. Alessandrini (a cura di) Atlante di pedagogia del lavoro, pp. 
115-152. Milano: FrancoAngeli. 

Meister, J. (1998). Corporate universities – Lessons in building a world-class work-
force. New York: McGraw-Hill. 

Melacarne, C. (2011). Apprendimento e formazione nella vita quotidiana: sull’iden-
tità del professionista dell’educazione. Napoli: Liguori. 

Mezirow, J., & Associates (1990). Fostering Critical Reflection in Adulthood: A 
Guide to Transformative and Emancipatory Learning. San Francisco, CA: Jos-
sey-Bass. 

Mezirow, J. (2003). Apprendimento e trasformazione. Milano: Cortina. 
Moore, J. F. (1996). The Death of Competition: Leadership and Strategy in the Age 

of Business Ecosystems. Chichester: Wiley. 
Moore, J. F. (2002). Running a corporate university like a business: a financial 

model. In M. Allen (a cura di). The corporate university handbook – Designing, 
managing and growing a successful program. New York: Amacom. 

Morelli, U., & Varchetta, G. (1998). Cronaca della formazione manageriale in Italia 
1946-1996. Milano: FrancoAngeli. 

Nacamulli C.D., & Lazzara A. (2019). L’ecosistema della formazione. Allargare i 
confini per ridisegnare lo sviluppo organizzativo. Milano: Egea Editori. 

Perrone, F. (2016). La formazione aziendale. Storia e prospettive in Pellegrini F. & 
Tiberi A. (a cura di). Economia e innovazione, Milano: FrancoAngeli. 

Potestio, A. (2017). J.J. Rousseau e l’idea di pedagogia del lavoro. In G. Alessandrini 
(a cura di). Atlante di pedagogia del lavoro, pp. 436-456 Milano: FrancoAngeli. 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



 

131 

Potestio, A. (2020). Alternanza formativa: radici storiche e attualità di un principio 
pedagogico. Alternanza formativa, pp. 1-215. 

Quaglino, G. P. (1985). Fare formazione (La nuova scienza. Serie di psicologia ap-
plicata). Bologna: il Mulino. 

Quaglino, G. P. (2005). Fare formazione i fondamenti della formazione e i nuovi 
traguardi (Individuo gruppo organizzazione Theatrum). Milano: Raffaello 
Cortina. 

Rademakers, M., & Huizinga, N. (2001). The New Corporate University Review, 
2000, 6(6), pp.18-19. 

Rossi, B. (2008). Pedagogia delle organizzazioni. Milano: Guerini. 
Rossi, B. (2011). L'organizzazione educativa la formazione nei luoghi di lavoro. 

Roma: Carocci. 
Scaratti, G. (2021). La ricerca qualitativa nelle organizzazioni pratiche di cono-

scenza situata e trasformativa (Individuo gruppo organizzazione. Theatrum). 
Milano: Raffaello Cortina. 

Shani, A. B., Guerci, M., & Cirella, S. (2014). Collaborative management research. 
Teoria, metodi, esperienze. Milano: Raffaello Cortina Editore.  

Schön, D. A. (1993). Il professionista riflessivo. Per una nuova epistemologia della 
pratica professionale, trad. it. Bari: Dedalo. 

Soriani Bellavista, M., Faggin, A., & Aloisio, V. (2016). Management della forma-
zione: dal servizio formazione alle academy/corporate. Milano: FrancoAngeli.  

Tansley, A. (1935). The Use and Abuse of Vegetational Concepts and Terms. Eco-
logy (Durham), 16(3), pp. 284-307. 

Tino, C., & Fedeli, M. (2015). L’Alternanza Scuola-Lavoro: Uno studio qualitativo. 
Form@re, 15(3). 

Tiraboschi, M. (2014). Dottorati industriali, apprendistato per la ricerca, formazione 
in ambiente di lavoro. Il caso italiano nel contesto internazionale e comparato. 
Diritto delle Relazioni Industriali, 1, pp. 73-11. 

Wang, G. (Et alia) (2010). Understanding the Corporate University phenomenon: A 
human capital theory perspective. International Journal of Human Resources 
Development and Management, 10(2). 

Wenger, E. (2000). Communities of Practice and Social Learning Systems. Organi-
zation, 7, pp. 225-246. 

Wenger, E., Mcdermott, R., Snyder, W.M (2007). Coltivare comunità di pratica. 
Prospettive ed esperienze di gestione della conoscenza, trad.it. Milano: Guerini 
e Associati. 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



Educational Reflective Practices (ISSNe 2279-9605), 2/2023 
Doi: 10.3280/erp2-2023oa15911 

La bottega degli apprendimenti. Tra multicultu-
ralizzazione del lavoro, arene trasformative e ri-
cerca educativa 
 
di Martina Capaccioli 
 
 
 
 
Riassunto 
 

Il contributo presenta i risultati di un progetto di ricerca di Dottorato in-
teressato a indagare dove, quando e a quali condizioni le persone che vivo-
no in un quartiere ad alto tasso multietnico apprendono a gestire le diffe-
renze etnico-culturali che lo caratterizzano. Ancorandosi ad un framework 
teorico che fa riferimento a) alle teorizzazioni sull’apprendimento informa-
le e trasformativo, b) alla prospettiva del multiculturalismo quotidiano e 
c) alle più recenti teorizzazioni sull’ipotesi del contratto, oggetto della ri-
cerca sono stati gli apprendimenti che emergono a seguito di esperienze di 
incontro e contatto che originano dalla frequentazione di negozi gestiti da 
commercianti con background migratorio. In questa prospettiva, il piccolo 
negozio etnico di quartiere è stato individuato come caso emblematico di 
quei contesti che elicitano apprendimenti di tipo informale, attraverso pro-
cessi di micro-socializzazione e di contatto, tra individui che non condivi-
dono gli stessi riferimenti etnico-culturali. 
Parole chiave: apprendimento informale, apprendimento trasformativo, 
multiculturalismo quotidiano, socializzazione dei saperi, ricerca educativa 
 
The learning craft shop. Between work’s multicultralization, 
transformative arenas, and educational research  
 
Abstract 

The paper presents the results of a Ph.D. research project interested in 
investigating where, when, and under what conditions people living in a 
highly multiethnic neighborhood learn to manage their ethnic and cultural 
differences. Relying on a theoretical framework that refers to (a) the 
theorizing on informal and transformative learning, (b) the everyday 
multiculturalism perspective, and (c) the contract hypothesis, the object of 
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the research was the types of learning that emerges as a result of encounter 
and contact experiences that originate from frequenting stores run by 
shopkeepers with migrant backgrounds. In this perspective, the 
neighborhood ethnic store was identified as an emblematic case of those 
contexts that elicit informal learning, through processes of micro-
socialization and contact, among individuals who do not share the same 
ethnic or cultural references. 
Keywords: informal learning, transformative learning, everyday 
multiculturalism, knowledge socialization, educational research 
 
First submission: 07/05/2023, accepted: 09/05/2023 
Available online: 25/07/2023 
 
 
Le coordinate della ricerca 
 

In questo articolo si intendono presentare i risultati emersi da un proget-
to di ricerca sviluppato all’interno della Scuola di Dottorato in Apprendi-
mento e Innovazione nei Contesti Sociali e di Lavoro dell’Università di 
Siena. L’interesse era rivolto a indagare dove, quando e a quali condizioni 
le persone che vivono in un quartiere ad alto tasso multietnico apprendono 
a gestire le differenze etnico-culturali che lo caratterizzano. La tesi da cui si 
è mosso lo studio è quella secondo la quale alcuni spazi urbani, in partico-
lare, sono caratterizzati da proprietà specifiche in termini di potenziale re-
lazionale (Semi, 2009) e di apprendimento (Fabbri & Melacarne, 2020). A 
partire da tale presupposto, oggetto della ricerca sono stati gli apprendimen-
ti che emergono a seguito di esperienze di incontro e contatto che originano 
dalla frequentazione di negozi gestiti da commercianti con background 
migratorio. In questa prospettiva, il piccolo negozio etnico di quartiere1 è 
stato individuato come caso emblematico di quei contesti che elicitano ap-
prendimenti di tipo informale, attraverso processi di socializzazione e di 
contatto, tra individui che non condividono gli stessi riferimenti etnico-
culturali (Fabbri & Melacarne, 2020; Fabbri, 2023). 

In che misura i processi di socializzazione sollecitati dalla frequentazio-
ne di negozi etnici accelerano i processi di apprendimento informale? In 
che modo i commercianti con background migratorio si sono inseriti in un 
nuovo contesto sociale e lavorativo? In che misura le rappresentazioni di-

 
1 Per piccolo negozio etnico di quartiere si fa riferimento a punti vendita di piccole dimen-
sioni, gestiti da un commerciante indipendente con background migratorio e spesso aventi 
un bacino di utenza di prossimità (Fleury, et al., 2020). 
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storte legate ai commercianti con background migratorio influenzano tali 
processi? Al fine di rispondere a queste domande di ricerca, lo studio si è 
posizionato all’interno della prospettiva costruzionista (Colombo, 2020) 
che tematizza il costrutto di differenza evidenziandone la natura situaziona-
le, discorsiva, storica e socioculturale. Pur rimanendo centrale il processo 
di produzione e riproduzione sociale delle differenze, attraverso il quale si 
orientano e negoziano ricorsivamente i significati attribuiti a queste, ciò che 
il framework costruzionista considera rilevante è l’aspetto pratico e mate-
riale delle differenze. Vale a dire interrogarsi su «come, da chi, in quali con-
testi e per quali fini la differenza è concretamente utilizzata nelle interazioni 
sociali» (Colombo, p. 35). Si mette in luce, inoltre, come le differenze siano 
il risultato di routine, scelte implicite o esplicite, commistioni, mediazioni, 
conflitti e repertori d’azione, posizionati all’interno di relazioni di potere 
(Colombo, 2020; Wieviorka, 2013). 

È sulla base di questa traiettoria che nei prossimi paragrafi sarà presen-
tato uno studio di caso comparato (Merriam & Tisdell, 2016; Creswell, 
2018) che va a indagare in che modo si trasformano i significati e le prati-
che al contatto con le differenze entico-culturali, avvalendosi di un approc-
cio multidisciplinare e intersezionale in cui le prospettive sociologiche, di 
adult education e psicologiche sono integrate. Contesti di riferimento sa-
ranno il tessuto commerciale di un quartiere ad alto tasso multietnico di 
una città di medie dimensioni del Centro Italia e il nucleo commerciale 
di una città di piccole dimensioni della Germania del Sud. 
 
 
Apprendere in bottega. Il framework teorico 
 

Che le differenze (rispetto alle proprie appartenenze etnico-culturali, al-
le esperienze di vita condotte e ai valori che ci guidano) siano struttural-
mente entrate a far parte della vita quotidiana di individui e comunità risul-
ta essere un assunto ormai consolidato. Assumere un sguardo che chiama in 
causa il costrutto di superdiversity (Vertovec, 2007; 2023) permette di ri-
conoscere e problematizzare come l’interazione di nuove variabili, che in-
cidono significativamente sui processi di categorizzazione della differenza, 
produca inedite gerarchie di potere e stratificazione, modelli inediti di di-
suguaglianza e marginalizzazione, originali esperienze spaziali e di contatto. 
Pertanto, i contesti di vita superdiversi (Vertovec, 2007; 2023) possono es-
sere definiti come caratterizzati da una struttura dilemmatica, che pone gli 
individui davanti a conflitti di valore e di interesse, contraddizioni, situa-
zioni complesse e collusioni. 

Per meglio cogliere le sfumature assunte dalla rilevanza che le differen-
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ze etnico-culturali assumono nei processi di costruzione, traduzione e me-
diazione delle categorie con cui gli individui strutturano le loro interazioni, 
si è fatto riferimento alla prospettiva del multiculturalismo quotidiano (Co-
lombo, 2020; Wise & Velayutham, 2009). Attribuire valore alla dimensio-
ne quotidiana significa puntare i riflettori verso quell’insieme di micro-
fenomeni e micro-pratiche che si concretizzano durante la vita di tutti i 
giorni. Viene esortato un cambiamento paradigmatico ed epistemologico, 
ripensando alla multiculturalizzazione come il risultato di processi situati, 
concreti, ordinari e comuni (Amiraux & Araya-Moreno, 2014). Questa pro-
spettiva, dunque, intende prendere le distanze da quelle tradizioni multicul-
turali che, non di rado, assumono un carattere ideologico e astratto, reifi-
cando il concetto di cultura (Amiraux & Araya-Moreno, 2014; Mantovani, 
2008). È la dimensione empirica ad acquisire spessore. Ad essere promos-
sa, difatti, è l'analisi di piccoli spazi – marciapiedi, negozi, condomini, par-
chi, solo per fare alcuni esempi – dei significati emergenti e dei reperto-
ri di micro-azioni che in questi luoghi vengono messi in atto da individui 
che fanno esperienza della differenza nella sua forma più diretta e concreta 
(Amiraux & Fabbri, 2020; Amiraux & Araya-Moreno, 2014). 

La letteratura empirica che analizza i processi che regolano le modalità 
di gestione della differenza in spazi urbani ad alto tasso multietnico detta-
glia un quadro non omogeneo rispetto alle costruzioni di senso e ai reperto-
ri di pratiche che si generano a partire da ciò che avviene all’interno del tes-
suto commerciale di quartiere (Fabbri & Melacarne, 2020; Fleury et al., 
2020; Hiebert, Rath & Vertovec, 2015; Fioretti, 2013; Ambrosini, 2011). 
Se, da una parte, la funzione del piccolo negozio etnico può essere quella di 
“hub” culturale in cui le persone sono stimolate alla rielaborazione di mo-
delli interpretativi e prospettive di significato più inclusive; non di rado ac-
cade che questi esercizi commerciali siano accolti da posizionamenti etno-
centrici che incorporano sospetto e distanziamento. Questo significa che la 
presenza e la frequentazione di tali attività non sempre si costituisce come 
una condizione sufficiente per sviluppare strategie di coinvolgimento cultu-
rale e apprendere un repertorio di competenze utili ad abitare contesti ad 
alto tasso multietnico. 

Nell’analizzare le dinamiche emergenti dalle occasioni di incontro tra 
persone con differenti background etnico-culturali, l’ipotesi del contatto 
(Allport, 1958; Pettigrew & Tropp, 2006; Pettigrew, 2021) dimostra come 
queste possano favorire la riduzione di pregiudizi, stereotipi e distorsioni. 
Gli sviluppi più recenti di questa teoria, piuttosto che chiamare in causa le 
esperienze di contatto in quanto tali, si soffermano sulla loro qualità (Hod-
son, Turner & Choma, 2017). Sono i diversi significati che può assumere 
una certa situazione di contatto ad acquisire valore nel produrre od ostaco-

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



136 

lare un cambiamento nei meccanismi di pensiero che regolano le relazioni 
in contesti ad alto tasso multietnico (Keil & Koschate, 2020). 

Ѐ nell’ancoraggio agli studi sull’apprendimento adulto che si può trovare 
una chiave di lettura di questi fenomeni. Le teorizzazioni sull’apprendimento 
informale e incidentale (Marsick & Watkins, 2018; Marsick & Neaman, 
2018) e sull’apprendimento trasformativo (Mezirow, 2003) offrono alcune 
coordinate per analizzare in che modo gli individui elaborano modelli inter-
pretativi inclusivi (o esclusivi) in riferimento alle differenze etnico-culturali 
che caratterizzano strutturalmente la vita quotidiana (Fabbri, 2023; Fabbri & 
Melacarne, 2020). Seguendo il paradigma dell’apprendimento informale e 
incidentale, le sfide quotidiane che i contesti densamente multietnici ci pon-
gono possono innescare processi di apprendimento spesso taciti, di tipo expe-
rience based ed embedded. Queste forme di apprendimento si verificano 
mentre gli adulti sono coinvolti in processi di socializzazione attraverso i 
quali si costruiscono quei set di credenze, visioni del mondo, quadri di rife-
rimento, narrazioni, pratiche e azioni che delineano il modo in cui gli indivi-
dui si posizionano e interpretano le esperienze di incontro con le differenze in 
contesti plurali. Tuttavia, la qualità e l’efficacia di tali apprendimenti è alta-
mente variabile (Marsick & Neaman, 2018). Questo poiché i processi di ap-
prendimento sono frequentemente soggetti a interpretazioni e costruzioni di 
senso fallibili e inadeguate, in quanto basate su assunti distorti (Mezirow, 
2003). L’apprendimento informale e incidentale segue le teorizzazioni di 
Mezirow (2003) nel sottolineare come le acquisizioni pre-riflessive e fallaci, 
assimilate inconsapevolmente nel passato, possano definire le modalità con 
cui attribuiamo un senso al mondo e alle relazioni che in esso costruiamo. In 
questa linea, Fabbri e Melacarne (2020; 2023) individuano in alcuni degli 
schemi e delle prospettive di significato formati in contesti monoculturali le 
coordinate che determinano l’adozione di chiavi di lettura non più adeguate 
alla gestione di situazioni che implicano il contatto quotidiano con le diffe-
renze. Ad esempio, muovendo dal punto di vista della teoria trasformativa 
(Mezirow, 2003) l’etnocentrismo, cioè l’atteggiamento di superiorità eserci-
tato nei confronti di chi rappresentiamo come diverso, sulla base di un diffe-
rente background etnico-culturale, può essere interpretato come la prospetti-
va di significato distorta che guida azioni e posizionamenti marginalizzanti o 
discriminatori (Mezirow, 2003, p. 49). 

È nel dispositivo riflessivo (Mezirow, 2003; Marsick & Neaman, 2018) 
che viene riconosciuto lo strumento che può permettere di superare gli 
schemi interpretativi influenzati da distorsioni per poter accedere ad un 
pensiero più inclusivo. La riflessione è quel processo razionale e rigoroso 
attraverso cui le persone sottopongono a interrogazione e validazione cri-

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



137 

tica i presupposti sui quali si fondano le proprie credenze, per poi procedere 
alla generazione di nuovi schemi e prospettive di significato. 

Sulla base delle argomentazioni finora avanzate, le pratiche di contatto 
all’interno della prospettiva dell’apprendimento informale trasformativo 
(Marsick & Neaman, 2018) equivalgono agli espedienti che consentono 
di mostrare quelle forme di conoscenza che nascono dalla socializzazione 
in modo contingente e incidentale (Bracci, 2017) nella palude di contraddi-
zioni della vita quotidiana e che possono aprire a traiettorie di apprendi-
mento significativo o a posizioni di chiusura (Amiraux & Fabbri, 2020). 
 
 
Il percorso metodologico 
 

Considerata la natura dell’oggetto e delle domande di ricerca, lo studio 
si è posizionato all’interno della famiglia delle metodologie qualitative 
(Merriam & Tisdell, 2016; Creswell, 2018). Tale orientamento è stato pre-
ferito a partire dall’interesse verso le modalità attraverso cui si costruisco-
no e trasformano i significati a seguito di situazioni in cui si entra in contat-
to con le differenze etnico-culturali. Lo specifico di un approccio qualitati-
vo, infatti, è quello di andare ad analizzare i processi di significazione e in-
terpretazione delle esperienze, mettendo in luce complessità, negoziabilità e 
situatività delle diverse prospettive che entrano in gioco (Crewell, 2018). In 
questa cornice, la strategia di inquiry (Denzin & Lincoln, 2018) adottata è 
stata quella dello studio di caso comparato di matrice etnografica (Merriam 
& Tisdell, 2016; Creswell, 2018). Ciò ha consentito di andare a rilevare 
quali tipologie di apprendimento emergono a seguito di esperienze di in-
contro all’interno di uno specifico sistema limitato e vincolato come quello 
definito dalla presenza rilevante di piccoli negozi etnici di quartiere in Italia 
e in Germania. Collocarsi in una prospettiva etnografica prevede di soffer-
marsi e di porre attenzione al livello micro-relazionale e agli orizzonti di 
significato, culturalmente determinati, degli attori che a vario titolo prendo-
no parte alla ricerca. Di qui, seguendo quanto indicato da Merriam e Tisdell 
(2016), è stata seguita una procedura di sampling strutturata su due li-
velli. In un primo momento sono stati selezionati i due contesti entro cui 
delimitare lo studio di caso comparato. Si è trattato di due zone urbane em-
blematiche – il tessuto commerciale di un quartiere ad alto tasso multietni-
co di una città di medie dimensioni del Centro Italia e il nucleo commercia-
le di una città di piccole dimensioni della Germania del Sud – caratterizzate 
dalla presenza strutturale di piccoli negozi etnici. Il fattore temporale rispet-
to alla gestione delle sfide poste dalla presenza delle differenze etnico-
culturali nel territorio si è costituito come un’ulteriore discriminante per la 
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selezione dei contesti. Difatti, il quartiere può essere definito come “novi-
zio” nell’affacciarsi a tutta quella serie di trasformazioni sociali e culturali 
prodotte dall’alto tasso di multietnicità del territorio. A fronte di una prece-
dente struttura definibile come monoculturale, il rapido incremento della 
componente multietnica negli ultimi quindici anni, non di rado, ha generato 
risposte polarizzate e narrazioni stigmatizzanti veicolate dai media locali, 
che restituiscono un presunto quadro di degrado e insicurezza. Dall’altra 
parte, il nucleo commerciale tedesco ha da più tempo2 incorporato i cam-
biamenti che derivano dai processi di micro-multiculturalizzazione delle 
pratiche di vita e di lavoro che lo caratterizzano. 
 
Tabella 1 - Distribuzione e composizione dei partecipanti 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Una seconda fase di selezione ha interessato i partecipanti alla ricerca. 

Grazie alla facilitazione di due alleati interni (Gobo, 2016) e seguendo una 
strategia di Snawball Sampling (Merriam & Tisdell, 2016; Creswell, 2018) 

 
2 I primi flussi migratori che hanno interessato in maniera significativa il contesto italiano 
possono essere fatti risalire agli anni ‘90 del secolo scorso, mentre il contesto tedesco ne è 
stato interessato a partire dagli anni ‘70. 
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sono stati intercettati un totale di 22 commercianti (Tabella 1) rispondenti 
alle seguenti caratteristiche: a) possedere un background migratorio o non 
presentare un background migratorio, b) essere titolari o gestire un’attività 
commerciale all’interno dei confini dei contesti di riferimento e c) essere 
titolari o gestire un’attività commerciale da almeno sei mesi. 

I dati sono stati raccolti attraverso la realizzazione di interviste semi-
strutturate (Edwards & Holland, 2013; Merriam & Tisdell, 2016) condotte 
in situ presso i negozi dei commercianti che hanno preso parte alla ricerca. 
Avvalendosi di domande che hanno indagato gli aspetti descrittivi e hanno 
consentito l’accesso ai sistemi di significato dei partecipanti, la traccia di 
intervista intendeva esplorare: 
● le storie professionali; 
● le condizioni alle quali si struttura l’esperienza quotidiana della con-

vivenza in un contesto multietnico; 
● il ruolo giocato dal piccolo negozio etnico nei processi di socializ-

zazione; 
● gli incidenti critici originati dalle occasioni di contatto con le differenze 

etnico-culturali. 
Le 22 interviste, condotte in lingua italiana o inglese, sono state audio-

registrate nella loro interezza, previa richiesta di consenso, e trascritte ad ver-
batim. Accanto a questo materiale empirico si integrano note di campo deri-
vanti da momenti di osservazione non partecipante (Corbetta; 2014; Creswell, 
2018), condotti nell’arco di sei mesi, nelle prossimità dei piccoli negozi etnici 
presenti nei due contesti di riferimento, e resoconti di colloqui informali in-
trattenuti con alcuni dei commercianti che hanno partecipato allo studio. 

A seguire, il corpus testuale è stato analizzato utilizzando l’analisi tema-
tica (Creswell, 2012) di tipo manuale. Si è proceduto individuando nel testo 
le unità significative di informazione e organizzandole secondo macro-temi 
rilevanti, sulla base di legami e connessioni tra i pattern di significato 
emergenti (Creswell, 2012). Quanto rilevato è stato situato all’interno delle 
questioni sollevate dalla letteratura di riferimento. 

Nel seguente paragrafo si propone una sintesi esplorativa dei principali 
risultati emergenti. 
 
 
Un viaggio dentro le “botteghe sociali” 
 
Costruirsi commercianti: le storie di guerra 
 

I commercianti raccontano di aver aperto la propria attività a seguito di 
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percorsi lavorativi caratterizzati da un’alta mobilità e da un’elevata diversi-
ficazione dei mestieri svolti. Ahmed3 è il proprietario di un negozio di elet-
tronica che ha un’esperienza decennale nel settore orafo; Omar ha lavorato 
nel settore dell’agricoltura, destreggiandosi con «quello che c’è» (I_1), 
fino a che non ha potuto recuperare le sue competenze da parrucchiere, co-
struite nel Paese d’origine, per aprire un suo salone. Chiara dopo anni di 
lavoro in agenzie per le pulizie domestiche e un’esperienza da parrucchiera, 
decide di mettersi in proprio aprendo un’attività di onicotecnica. Vinh de-
scrive così il percorso professionale che lo ha portato all’apertura di un ne-
gozio di oreficeria: 
 

“Come prima cosa ho imparato a Dortmund e poi ho fatto il mio Master a Mün-
ster. Ho dovuto imparare lì, ma poi ho detto che volevo viaggiare, perché penso 
che prima di farlo da solo [un lavoro] devi imparare di più. Così sono diventato un 
orafo, ma ho imparato... con l’orafo sai... il suo lavoro è sapere come aggiustare 
una pietra... forse... ma devi imparare diversi lavori, io l’ho imparato. Quindi sono 
stato a Francoforte, non dovevo fare l’orafo in realtà, dovevo solo vendere. Per due 
anni ho imparato a parlare con i clienti e a lavorare nel back office. Dopo essere 
stato a Francoforte e Hannover sono tornato ad H. e dopo qualche anno ho aperto il 
mio negozio” (G_6) 
 

Gli esempi, riscontrabili nel contesto italiano e nel contesto tedesco, 
suggeriscono che i progetti imprenditoriali degli intervistati possono essere 
interpretati come espressioni di traiettorie di professionalizzazione costruite 
dal basso. Si apprende inserendosi all’interno di quello che può essere defi-
nito come un “apprendistato itinerante”, dove si acquisiscono conoscenze e 
competenze, intercettando le forme di conoscenza implicita nell’agire pro-
fessionale (Schön, 1993). Osservare come agiscono gli altri esercenti e par-
tecipare alle pratiche significa fare proprie alcune strategie di vendita o di 
gestione del negozio e sperimentare questi repertori d’azione all’interno del 
proprio contesto lavorativo. 
 

“Sembra vedere che cosa fanno loro. Che cosa possiamo fare pure noi? Perché 
in qualche volta fare una copia non è male, perché se funziona perché non lo devi 
copiare? [...] Ci stanno pure tante cose che noi abbiamo visto, che abbiamo detto 
che un negozio senza musica non è buono. Allora noi, per esempio, abbiamo detto 
che mettiamo un pochino di musica” (G_5) 
 

I commercianti sono professionisti capaci di ricavare spazi di inserimen-
to, di autonomia ed emancipazione. Ci si costruisce imprenditori nel settore 

 
3 I nomi propri utilizzati in questo articolo sono nomi di fantasia. 
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del commercio perché si sente «l’esigenza di avere qualcosa di mio» (I_6) 
oppure perché non soddisfatti del proprio lavoro. In questi casi, la figura 
del commerciante è caratterizzata da un bagaglio di competenze articolato, 
complesso e diversificato, che deriva dalla propria storia personale e pro-
fessionale. 

Fare imprenditoria a partire da queste condizioni apre a nuove traiettorie 
per lo sviluppo della carriera di un piccolo commerciante: la professionalità 
non si costruisce entro i confini fissi di un mestiere specifico e ancorato ad 
un determinato contesto di riferimento, piuttosto si valicano le frontiere tra 
questi. Attingendo alla letteratura in campo giuridico ed educativo, queste 
figure possono essere definite professionalità transizionali (Tiraboschi, 
2019; Fabbri & Romano, 2021) a sottolinearne la poli-formazione che va a 
sfumare i confini tra ambiti di intervento. 
 
Apprendere in bottega, socializzare la conoscenza 
 

Quando si cammina per le strade dello scenario italiano si osserva un 
tessuto commerciale composito. Quello che emerge fin da subito è 
l’eterogeneità dell’insieme di elementi umani e non umani che si posizio-
nano in questo spazio. L’occhio (ma anche l’udito, a volte l’olfatto) è cattu-
rato e costantemente stimolato da input diversificati: luci, colori, suoni, al-
lestimenti che rimandano ad un quadro multiforme. Il puzzle di negozi sto-
rici, ristoranti etnici e di cucina italiana, botteghe artigianali e negozi di ab-
bigliamento affiancati da minimarket, empori, negozi di ortofrutta, servizi 
di phone center e autolavaggio, alcuni dei quali dai chiari riferimenti ad ap-
partenenze culturali differenti, può costituirsi come la materiale reificazione 
del costrutto di multicultura. Tali spazi indicano come esistano differenti 
tradizioni commerciali e che queste possono coesistere, saranno gli avven-
tori a deciderne le modalità di frequentazione, avvalendosi dei negozi legati 
al proprio background etnico-culturale oppure addentrandosi anche in quel-
li che se ne discostano. 

Intorno ai piccoli negozi e alle botteghe etniche non è raro imbattersi in 
gruppi di persone che sostano presso gli spazi antistanti le entrate dei locali. 
Sono gli stessi intervistati ad offrire uno spaccato di ciò che si sta verifican-
do. Seguendo la narrazione di Atif, il proprietario di un alimentari, le botte-
ghe etniche rappresentano un luogo dove viene accolta «l’esigenza di rag-
grupparsi insieme, sederci, parlare insieme e parlare proprio la nostra lin-
gua» (I_6). 

È rispetto a tali istanze socio-relazionali, avvertite da chi ha un back-
ground migratorio, che le attività commerciali assumono un ruolo e una va-
lenza significativi rispetto alle traiettorie di scambio, interazione e appren-
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dimento. Atif continua a raccontare che «il pomeriggio, soprattutto il po-
meriggio i miei coetanei che passano per comprare le cose poi si ferma-
no per parlare» (I_6), e così anche Kapila riporta che «a volte persona da 
Bangladesh viene per comprare… persona che ha comprato sempre qui e 
si ferma per salutare, per parlare» (I_4). Al di là della loro funzione stru-
mentale, attorno ai negozi ci si incontra, confronta, ci si scambiano infor-
mazioni utili. Il confine della bottega si estende e lo spazio della soglia dà 
origine a nuovi luoghi per la micro-socializzazione quotidiana. Le conver-
sazioni informali che originano da questi momenti di aggregazione possono 
essere lette come quei dispositivi che facilitano l’accesso a network in cui 
ci si riconosce come risorse per costruire legami a sostegno dei processi di 
inclusione. Tali relazioni consentono di affrontare la complessità di un 
quotidiano che si costituisce come multietnico (e a volte marginalizzante) 
attraverso lo scambio di conoscenze ed esperienze. Ci si appoggia alla 
propria rete familiare oppure alla rete di conoscenze generata all’interno 
delle varie comunità di appartenenza presenti nel territorio. 
 

“Con clienti della comunità ci si conosce tutti, anche per strada ti saluti, parli. 
Anche lui [cliente presente nel negozio] compra sempre qui salame, tante cose, an-
che menta. Ci conosciamo da tanto tempo con babbo” (I_9) 

 
“La nostra è una comunità abbastanza mista, c’è la macelleria, c’è 

l’alimentare, ci sono poi altri ragazzi che fanno l’elettricista, il muratore, il fale-
gname. Marocchini, tunisini, bengalesi più o meno i lavori sono veramente diver-
si.” (I_1) 

 
“Sono arrivato qua nel 2008 con aiuto di mio fratello. Mio fratello era già qui 

con… c’erano familiari già qui. Poi io dopo due anni… due anni e mezzo ho aper-
to qui e mio fratello già qui ha aiutato” (I_12) 
 

Interpretiamo queste figure come dei “compagni di avversità” (Revans, 
1982) ovvero un gruppo di persone che, riconoscendosi sulla base di affi-
nità etniche o culturali, condividono difficoltà e possono sostenersi vi-
cendevolmente nella comprensione di eventi critici o sfidanti, rendendoli 
affrontabili. Alcune di loro sono già familiarizzate con i codici di riferimen-
to del territorio e, pertanto, assumono il ruolo di esperti nel trasmettere i 
propri saperi a dei novizi che, avvicinandosi ad un nuovo contesto sociale e 
lavorativo, acquisiscono progressivamente quel bagaglio di competenze 
utili alla gestione del proprio inserimento nel tessuto commerciale e sociale 
di riferimento (Lave & Wenger, 2006; Fabbri, 2007). 

Così, le modalità con cui si abitano e si impegnano le soglie delle botte-
ghe e i marciapiedi possono essere assunte come costrutti emergenti che 
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rappresentano una metafora della risignificazione di alcuni spazi del quar-
tiere. Quello che sembra delinearsi è un modello emergente in cui i luoghi 
del piccolo commercio divengono dei laboratori culturali dove socializzare 
le proprie conoscenze. Gli intervistati apprendono a navigare un inedito 
paesaggio sociale anche attraverso i processi di socializzazione (Marsick, 
Watkins, Scully-Russ & Nicolaides, 2017) che si attivano durante queste 
occasioni di incontro e scambio. Capire come esercitare la propria profes-
sione all’interno di determinati protocolli normativi, apprendere come 
ibridare i prodotti venduti per saper rispondere alle esigenze di una cliente-
la sempre più diversificata, costruire e negoziare la propria identità in un 
contesto ad alto tasso multietnico inserito in una città “monoculturale”, si 
possono costituire come forme di apprendimento informale e situato gene-
rate all’interno di spazi intersoggettivi emergenti e ad alta densità socio-
relazionale (Marsick, Watkins, Scully-Russ & Nicolaides, 2017). 

Nel contesto tedesco questi network non sono circoscritti alla comunità 
di appartenenza locale, ma si estendono innescando rapporti e connessioni 
di carattere socio-economico che rompono e valicano i confini dei gruppi 
d’ingaggio iniziale. Si fa rete all’interno di gruppi associativi, con i propri 
clienti che «vengono da ovunque. Vengono da qui, dalla strada. Vengono 
dal mondo! Dall’Italia, dall’Australia, dall’Africa, dalla Germania» (G_7). 
Marco, il proprietario di un negozio che vende biciclette e articoli per cicli-
smo, spiega come strutturare il proprio assetto organizzativo sulla base di 
team multiculturali permetta di instaurare relazioni con un bacino più ampio 
di clienti (e di conseguenza faciliti la permanenza nel mercato del lavoro): 
 

“I miei partner sono turchi! Siamo un mix da tutte le parti. [...] C’è qualche 
straniero che si vergogna forse a comprare una bici da qualche altra parte perché 
non parla bene il tedesco. Noi abbiamo i turchi, gli italiani, c’abbiamo uno che 
parla russo, allora siamo un pochino bilinguali. Così, hai un’opportunità di aiutare 
tutta la gente” (G_5) 

 
è il pensiero che il confronto e la collaborazione siano generatori di 

idee. Pietro, che ha una gelateria, riporta di come nel suo lavoro «non si fi-
nisce mai di imparare» (G_1): partecipare agli incontri con i colleghi del 
settore gli ha permesso di intercettare «dei prodotti che, praticamente, non 
avevo mai provato prima» (G_1) e di riconoscere che questi fossero «mi-
gliori di quelli che ho provato fino ad oggi» (G_1). Le arene d’incontro si 
aprono anche su internet. 
 

“Pure l’internet, è pieno di idee, pieno di recensioni, pure il Facebook. Io per 
esempio, sto in dieci, dodici gruppi dove la gente sta a scrivere” (G_5) 
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“Le novità spesso arrivano dai social. Con gli amici ce le scambiamo su Wha-
tsApp, ci mandiamo i video” (G_1) 
 

Gli strumenti digitali offrono la possibilità di valorizzare e potenziare le 
occasioni di apprendimento informale favorendo il confronto, lo scambio e 
la socializzazione delle conoscenze (Giampaolo, 2018). Chat di Whatsapp, 
gruppi di Facebook, recensioni su Google e Instagram sono dispositivi uti-
lizzati per ricercare risorse, guardare a esercenti che hanno condotto espe-
rienze simili per apprendere come hanno affrontato certe situazioni 
(l’apertura di un nuovo punto vendita o il passaggio all’utilizzo di prodotti 
bio), condividere pratiche e repertori d’azione. È nei social che il proprio 
sviluppo professionale viene accelerato attraverso processi di diffusione e 
contaminazione, dove il «copiare» (G_5) diviene un atto critico e gli altri 
una risorsa. 

Piuttosto che l’appartenenza ad una specifica comunità connotata etni-
camente o culturalmente, ci si aggrega sulla base di un interesse a partecipa-
re a delle pratiche relative ai prodotti, ai clienti e alle visioni. 

 
“Confrontarmi nel senso di avere delle collaborazioni. Magari ci sono delle dit-

te o persone che fanno il mio stesso lavoro che mi chiedono di lavorare insieme o 
la stessa cosa lo fanno per me. Una collaborazione” (G_4) 
 

Ci stava uno a M., lui subito la prima cosa che ha detto: ma voi fate pure le ri-
parazioni sulle bici? E noi gli abbiamo detto di sì e lui ha detto: meno male, perché 
io non ce la faccio più qua. Ci stanno i negozi che sono proprio aperti, che dicono: 
dai, ci aiutiamo insieme, facciamo insieme qualche cosa. Pure negozi dove faccia-
mo gli ordini insieme, perché più fai gli ordini più si abbassa il prezzo” (G_5) 
 

Così, la struttura di aggregazioni, gruppi, comunità e network informali 
assume una direzione multidimensionale data dalla partecipazione di com-
mercianti che presentano differenti profili di genere e di età, differenti espe-
rienze di vita, differenti storie professionali, differenti percorsi educativi 
e differenti background etnico-culturali. Questa connotazione consente di 
sperimentare strategie di coinvolgimento multiculturale che possono contri-
buire alla costruzione e negoziazione di modalità inclusive con cui catego-
rizziamo e diamo significato a relazioni iscritte entro i confini di scenari 
superdiversi (Vertovec, 2007: 2023). 
 
Forme di marginalizzazione quotidiana 
 

Durante le interviste, i commercianti riportano alcuni episodi in cui sono 
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stati esposti a forme di marginalizzazione o discriminazione agite più o me-
no consapevolmente. 

È estate e la sera, davanti al negozio di alimentari di Youssef, alcuni dei 
suoi amici e conoscenti si ritrovano per passare del tempo insieme. Sono 
organizzati, portano delle sedie che posizionano a cerchio nel marciapiede. 
Passano il tempo a chiacchierare e farsi una bevuta. L’attività è confinante 
con altre ritenute di “target elevato”. Succede che dopo qualche settimana i 
proprietari degli altri negozi iniziano a lamentare un danno d’immagine per 
il fatto che i propri clienti avessero difficoltà a raggiungere le entrate degli 
esercizi. 

La descrizione di questo incidente critico permette di riflettere sulle 
modalità con cui alcuni commercianti che non presentano un background 
migratorio tematizzano il controllo sociale dello spazio. La loro posizione 
attribuisce ad una pratica, quella dell’utilizzo delle aree circostanti i negozi, 
una connotazione universalmente valida, basata su assunti riconducibili a 
logiche etnocentriche. Quello che sembra essere ignorato è come gli oggetti 
e le pratiche possano assumere significati diversi per le diverse persone che 
abitano un determinato contesto di vita o di lavoro. Per questi commercianti 
non è plausibile uscire dalle coordinate familiari, rassicuranti e determi-
nate da quella che viene assunta come una norma indiscutibile e imparziale 
perché migliore delle altre. Così, un utilizzo differente di alcuni ambienti 
sembra non costituirsi come espediente che può mettere in discussione 
l’assolutizzazione della regola e lasciare spazio a traiettorie di riformula-
zione dei significati che vengono attribuiti all’organizzazione delle aree 
esterne ai negozi. Piuttosto che ripensare le soglie e i marciapiedi come luo-
ghi aperti alla socializzazione, o di tematizzare la questione della mancanza 
di luoghi di ritrovo, ci si pone in contrapposizione (la nostra visione vs la 
loro visione oppure l’immagine della mia attività vs la gestione della loro 
attività). 

Nel caso di Kerem, il proprietario di un negozio di vernici per auto, «le 
signore tedesche vengono qui e mi dicono “oh, sai parlare tedesco!” Sì, 
grazie! Ma non sanno che io sono nato qui» (G_7). Un nome che non ri-
manda alle tradizioni del territorio di riferimento oppure il colore della pel-
le che non corrisponde a quello che usualmente si pensa essere di riferi-
mento per un certo gruppo etnico-culturale, vengono interpretati come in-
dicatori di uno specifico ideale di individuo: una persona che, a causa del 
suo percorso di migrazione, non può conoscere fluentemente la lingua 
del Paese in cui adesso si trova. 

L’ancoraggio alla teoria trasformativa (Mezirow, 2003) ci consente di 
sostenere che le clienti hanno interpretato l’incontro con Kerem utilizzando 
un sistema di categorizzazione inadeguato e riduzionistico rispetto a quella 
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che era la realtà dei fatti. Ciò che si pone a fondamento di queste interazioni 
è l’idea che la cultura di appartenenza si costituisca con una specifica omo-
geneità interna, mentre si fatica a riconoscere che includa strutturalmente 
molteplici dimensioni di differenza, distribuite su più piani. 

E ancora, può capitare che alcuni clienti o concorrenti svalutino 
l’operato dei negozianti con background migratorio aspettandosi da loro dei 
prezzi inferiori alla media del mercato oppure meravigliandosi del successo 
della loro attività. 
 

“Ma in Germania qualche volta era il modello che la gente dicevano: «ah, 
l’italiano hai sentito che ha fatto il negozio?» Parlano qualche volta un po’ male” 
(G_5) 

 
“Nel lavoro se non sei tedesco devi essere doppiamente bravo. Ne hai bisogno. 

Devi essere bravo così che ti rispettino” (G_7) 
 

Questi esempi ci indicano come ciò che per alcuni determina la profes-
sionalità di un imprenditore non siano tanto le effettive competenze che 
vanno a costruire l’expertise di un commerciante, quanto, piuttosto, il suo 
background migratorio. In altre parole, si attribuisce un valore inferiore sul-
la base di appartenenze etnico-culturali. Da questo punto di vista, interpreta-
re la propria cultura di appartenenza come superiore rispetto alle altre legit-
tima a sottovalutare e misconoscere il lavoro di altri. Questi casi rappresen-
tano un insieme di azioni che non necessariamente sono considerate e agite 
con intenti discriminatori. Al contrario, non è raro che vengano interpretate 
come “adeguate” o “normali”, pur risultando nel dare origine a micro-
discriminazioni ordinarie (Colombo, 2020). Secondo questa prospettiva, le 
interazioni con persone che hanno un background migratorio si strutturano 
sulla base di modelli che incorporano e riproducono rapporti di potere 
asimmetrici, attraverso l’utilizzo di termini e atteggiamenti che rimarcano 
l’esistenza di una o più differenze tra “noi” e “loro” e che sottolineano la 
presunta inadeguatezza o inferiorità dell’interlocutore (Colombo, 2020). 

Se lette dal punto di vista della teoria trasformativa (Mezirow, 2003) 
queste posizioni sono interpretabili come derivanti da forme di polarizza-
zione precritica del pensiero (Fabbri, Melacarne, 2020; 2023). Si tratta di 
modelli interpretativi che poggiano su cornici di riferimento e sistemi di si-
gnificato costruiti da teorie e credenze distorte e assimilate in modo acritico. 
In questo modo, la nostra aspettativa quando ci troviamo di fronte ad un 
imprenditore che ha un background migratorio è quella di ricevere un prez-
zo di convenienza oppure credere che non possa avere successo in un conte-
sto non familiare o ancora che non sappia parlare la lingua del posto. I pre-
supposti che sono alla base di queste aspettative si ancorano a rappresenta-
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zioni che riducono i commercianti al prototipo della persona svantaggiata, 
debole, manchevole e non all’altezza sulla base di un’appartenenza entico-
culturale. Ne risulta che gli schemi e le prospettive di significato che gui-
dano le esperienze di incontro con le differenze etnico-culturali vadano 
ad innescare determinate traiettorie d’azione basate su quegli atteggia-
menti discriminanti e marginalizzanti che gli intervistati descrivono. 
 
 
Riflessioni conclusive 
 

Senza disconoscere o sottorappresentare i persistenti posizionamenti 
marginalizzanti, le visioni dicotomiche e polarizzanti, le cecità cognitive 
che non tengono conto della presenza strutturale delle differenze etnico-
culturali nei contesti di vita e di lavoro che quotidianamente abitiamo, in 
questo contributo si è cercato di puntare i riflettori verso quel sottobosco di 
processi che formicolano, a volte sottovalutati, nella vita di tutti i giorni. Di 
qui, negozi, botteghe, soglie e marciapiedi possono essere visti come conte-
sti di apprendimento informale (Marsick & Watkins, 2018; Marsick & 
Neaman, 2018; Fabbri, Bracci, 2021). È a partire da alcune istanze relazio-
nali e dalla necessità di dover gestire situazioni contraddittorie e complesse 
che i commercianti con background migratorio hanno aperto traiettorie di 
risignificazione degli spazi urbani legati al piccolo commercio. Dalle pos-
sibilità di confronto che originano dalla frequentazione dei negozi di quar-
tiere deriva anche la produzione di conoscenza situata, che viene socializza-
ta entro le coordinate delle aggregazioni informali che si riuniscono davanti 
alle botteghe. I commercianti con background migratorio apprendono tra-
mite processi di condivisione delle esperienze e attraverso l’esperienza 
stessa (Marsick & Watkins, 2018; Marsick & Neaman, 2018). Queste forme 
di apprendimento informale sono legate ai processi sfidanti posti da setting 
caratterizzati da un alto tasso multietnico che si inseriscono all’interno di 
più ampi paesaggi monoculturali, si intrecciano con le norme che regolano 
la vita quotidiana e il fare commercio, sono collettivi e sociali. In questa 
traiettoria, è possibile pensare ad un sistema basato sull’informalità in cui i 
negozi e le botteghe divengono luogo di micro-socializzazione di saperi, 
pratiche e strategie d’azione. Un legame fiduciario, la condivisione di visio-
ni e obiettivi e quella di esperienze pregresse si costituiscono come elemen-
ti che sembrano particolarmente rilevanti per facilitare questi processi di 
apprendimento. È così che i negozianti con background migratorio si mo-
bilitano, si organizzano, sperimentano inedite pratiche lavorative, trasfor-
mano il contesto in cui si sono inseriti e producono nuove idee e prospetti-
ve. 
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La domanda aperta che rimane è come dare risalto e rilevanza a queste 
forme di conoscenza che nascono dal basso, dalla socializzazione quotidia-
na, e che riscrivono alcune delle coordinate dell’utilizzo degli spazi urbani? 
Come valorizzare quell’insieme di pratiche emergenti dal bacino di interlo-
cutori inaspettati e che possono rilanciare la vita del quartiere? Come inter-
cettare le possibili traiettorie di internazionalizzazione che le reti informali 
di commercianti con background migratorio possono generare, al fine di 
costruire potenziali strategie per rinnovare le arene commerciali e rimanere 
competitivi? 
 
 
Alcune note metodologiche a margine. Inseguire i dati “that 
glow” 
 

Essere una dottoranda che per la prima volta si affaccia alla ricerca em-
pirica nella pratica ha significato incontrare e imbattersi in diverse battute 
di arresto, situazioni disorientanti, incidenti critici e momenti spiazzanti. 
Con l’ingenuità di una novizia mi affaccio all’esperienza di raccolta dati sul 
campo forte dei modelli procedurali appresi ed è in questa fase che mi trovo 
davanti ad una realtà complessa che non avevo saputo prefigurare. Mi 
muovo per le strade dei due contesti di riferimento con in mano un versione 
cartacea del protocollo di intervista che avevo strutturato, entro all’interno 
dei negozi dei commercianti con background migratorio che ero riuscita ad 
intercettare, mi presento e chiedo loro la possibilità di intervistarli. Il risulta-
to è che alcuni di loro mi scambiano per una rappresentante di prodotti o 
una ragazza in cerca di lavoro, a volte mi guardano con sospetto, spesso 
evitano e aggirano il momento dell’intervista e quel protocollo rimane, per 
lo più, inutilizzato. 

Incontrare le resistenze e la diffidenza degli esercenti mi disorienta e 
preoccupa. Cerco di problematizzare e riflettere su quanto avvenuto. Cosa 
è successo durante le brevi interazioni con i commercianti? Come mi sono 
comportata? Cosa ho detto loro? Perché i commercianti hanno eluso un ap-
puntamento per svolgere le interviste? Quali erano le mie premesse rispetto 
alla pragmatica della somministrazione di interviste? Quali potevano es-
sere le premesse dei commercianti in merito alla propria disponibilità? Co-
sa potevo fare di diverso? 

In Germania provo a riposizionarmi rispetto a questi interrogativi cer-
cando di entrare nella routine quotidiana di alcuni commercianti come loro 
cliente. Ad esempio, passo diversi pomeriggi seduta ai tavolini di una gela-
teria gestita da un commerciante di origini italiane. Questi momenti inizia-
no ad essere scanditi da un flusso sempre più consistente di conversazioni 
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informali che portano il proprietario dell’attività a condividere con me espe-
rienze, stralci di vita quotidiana e informazioni utili per rispondere alle do-
mande di ricerca. Si crea un legame di fiducia culminante con la possibilità 
di condurre un’intervista con l’esercente. 

L’insieme delle strategie d’azione che mi hanno consentito di costruire le 
precondizioni per accedere al punto di vista di alcuni dei commercianti con 
background migratorio sono rimaste in secondo piano rispetto al design 
della ricerca per alcuni mesi. Ѐ stata un’altra occasione informale – un con-
fronto con la mia supervisor durante un viaggio in auto – che ha permesso 
di inquadrare la rilevanza scientifica di questi aspetti informali del processo 
di ricerca. Su suo suggerimento, mi avvicino agli scritti di Elizabeth St. 
Pierre (2014; 2017; 2021a; 2021b). Questo incontro mi permette di indivi-
duare alcune coordinate entro le quali poter inquadrare quanto avvenuto nel 
campo. Cosa produce dati, quali sono i dati che vengono prodotti, chi o cosa 
sono i soggetti dei dati, sono tra le domande aperte che la ricerca post-
qualitativa si pone (Lather & St. Pierre, 2013). Durante il percorso di ricerca 
il mio obiettivo era stato quello di raccogliere dati utilizzando gli strumenti 
indicati nel design della ricerca, ignorando le novità e gli imprevisti emersi 
in corso d’opera. Mi accorgo che con alcuni dei commercianti che hanno 
preso parte alla ricerca avevo parlato per molto più tempo rispetto all’ora di 
registrazione di un’intervista. Che tipo di informazioni avevo raccolto dal 
proprietario della gelateria mentre sapeva di essere registrato? Era la stessa 
persona che di pomeriggio si sedeva per qualche minuto al mio tavolino per 
raccontarsi? E io in che momenti mi riconoscevo come ricercatrice? Quan-
do la dottoranda, forse un po’ irrigidita, era attenta a formulare le giuste 
domande? Oppure quando mangiando un gelato coglievo gli spunti di una 
conversazione nata dal basso? Perché non ho considerato rilevanti quelle 
conoscenze emerse dalle situazioni, durante le azioni che la stessa ricerca 
prevede? Interrogativi che, per riprendere le parole di Maggie MacLure 
(2013), risaltano (glow) e catturano la mia attenzione. 

In ultima analisi, da questa esperienza ho potuto apprendere che è possi-
bile pensare ad un disegno di ricerca come qualcosa di necessario ma di-
namico, che può conversare con ciò che accade durante il processo 
dell’azione conoscitiva (Fabbri, 2018), che la densità empirica di uno stu-
dio può moltiplicarsi quando si accolgono anche quegli incontri sorpren-
denti e singolari con il reale (St. Pierre, 2017), che è importante fare emer-
gere il valore delle interazioni con gli oggetti, le atmosfere, i climi e le per-
sone. E ancora, che un’intervista non è solo semistrutturata, strutturata, nar-
rativa o etnografica, non è solo saper utilizzare uno strumento e un proto-
collo. 
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Riassunto 
 

Le idee di Paolo Freire sono state e sono tutt’ora influenti in settori quali 
l’educazione degli adulti, l’alfabetizzazione e l’educazione alla trasforma-
zione sociale. Con il suo lavoro, Freire ha sfidato le nozioni convenzionali di 
educazione e ha proposto un nuovo modo di insegnare e apprendere che dà 
potere ai poveri e agli oppressi. In questo articolo si partirà dagli studi di 
Paulo Freire sottolineando in particolare la sua lettura del lavoro educativo 
con le comunità e su come l’idea di “modello di educazione bancaria” 
(Freire, 2013) può essere sostituito da un modello dialogico in cui si permetta 
il confronto dialettico e riflessivo tra posizioni discordanti. Si discuterà di 
seguito del caso del “Centro popular de cultura e desenvolvimento” (CPCD), 
attraverso un’intervista con il suo fondatore e tutt’ora direttore, Tião Rocha. 
Parole chiave: Freire, pedagogia critica, educazione emancipatoria, comu-
nità 
 
Freire in practice: The “Centro popular de cultura e 
desenvolvimento” 
 
Abstract 

Paul Freire’s ideas have been influential in areas such as adult education, 
literacy and education for social transformation. Through his work, Freire 
challenged conventional notions of education and proposed a new way of 
teaching and learning that empowers the poor and oppressed. This article will 
start from Paulo Freire’s life and studies, emphasizing in particular his 
reading of educational work with communities and how the idea of a 
“bankable model of education” (Freire, 2013) can be replaced by a dialogical 
model in which dialectical and reflexive confrontation between discordant 
positions is allowed. The case of the “Centro popular de cultura e 
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desenvolvimento” (CPCD) will be discussed below through an interview 
with its founder and still director, Tião Rocha. 
Keywords: Freire, critical pedagogy, emancipatory education, community 
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Introduzione 

 
Paulo Freire è stato un educatore brasiliano che ha lasciato un segno in-

delebile nel campo dell’educazione, non solo in Brasile ma in tutto il mondo. 
Le sue idee e le sue teorie sono state influenti in settori quali l’educazione 
degli adulti, l’alfabetizzazione e l’educazione alla trasformazione sociale. 
Come sottolinea Ledwith (2001), tempi complessi, definiti da rapidi cambia-
menti socio-politici, richiedono una pedagogia critica coerentemente artico-
lata che affronti le questioni relative alla differenza sociale, alla giustizia so-
ciale e alla trasformazione sociale. Una pedagogia del cambiamento trasfor-
mativo, o educazione alla liberazione, è radicata nella prassi e situata in luo-
ghi educativi di resistenza, come il lavoro di comunità, l’educazione comu-
nitaria e l’educazione degli adulti.  

In questo articolo si partirà dalle teorie di Paulo Freire, in particolare su 
come ha sviluppato il suo lavoro con le comunità e su come ha sempre riba-
dito che il cosiddetto “modello di educazione bancaria” (Freire, 2013) deve 
essere sostituito da un modello dialogico in cui vi sia un vero e profondo 
scambio. Sarà preso in esame il caso studio del “Centro popular de cultura e 
desenvolvimento” (CPCD), che trae ispirazione dalle idee freiriane. Verrà 
utilizzata l’intervista con il suo fondatore e tutt’ora direttore, Tião Rocha al 
fine di recuperare l’eredità di Paulo Freire dentro questa esperienza contem-
poranea. 

Con il suo lavoro, Freire ha sfidato le nozioni convenzionali di educa-
zione e ha proposto un nuovo modo di insegnare e apprendere con la finalità 
di dare potere ai poveri e agli oppressi. La sua eredità continua a ispirare 
educatori e attivisti di tutto il mondo che credono che l’istruzione possa es-
sere uno strumento di trasformazione sociale e che lavorano per creare un 
mondo più giusto ed equo. Per quanto sia stato già discusso e documentato è 
difficile scindere la produzione scientifica di Freire dalla sua biografia. Una 
lettura interessante è quella fornita da Gadotti (1996), il quale nel suo lavoro 
ricorda come Paulo Freire è nato nel 1921 a Recife all’interno di una famiglia 
modesta, che contava su aiuti finanziari di un parente di Rio de Janeiro che 
faceva il commerciante. In seguito alla crisi del ’29, l’attività commerciale 
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fallì e poco dopo suo padre è venuto a mancare. La madre di Paulo Freire 
quindi si ritrovò nel giro di poco tempo in grande difficoltà economica e riu-
sciva a stento a sfamare i figli. È difficile delineare una linea di continuità tra 
biografia e la proposta pedagogica di Freire. Risulta emblematico tuttavia 
ricordare che la madre, donna molto religiosa, ha fatto di tutto per garantire 
ai figli la possibilità di studiare. In seguito, con l’ausilio di una borsa di stu-
dio, Freire riuscì a studiare presso una delle migliori scuole di Recife, dove 
torna più tardi come docente di lingua portoghese. Quando aveva 22 anni 
inizia a studiare Giurisprudenza, visto che in quel periodo a Recife non erano 
presenti altri corsi di laurea per formare insegnanti nell’area umanistica. Nel 
1947 si laurea, ma decide presto di abbandonare la carriera da giurista per 
dedicarsi all’alfabetizzazione degli adulti. Nel 1959 Freire ottiene il titolo di 
dottore in Filosofia e Storia dell’Educazione. Nel 1963 ebbe luogo la famosa 
esperienza ad Angicos, nell’interno del suo stato Rio Grande do Norte, in cui 
trecento lavoratori vennero alfabetizzati in 45 giorni (Dullo, 2014). 

Poco dopo Freire venne invitato dal Presidente della Repubblica, João 
Goulart, a organizzare l’alfabetizzazione di adulti in tutto il territorio nazio-
nale. Era stata prevista la creazione di 20 mila “Circoli di cultura” per alfa-
betizzare 2 milioni di persone. Secondo Gadotti (1996), considerato da molti 
il suo principale biografo, per comprendere il pensiero di Freire e la sua teo-
ria della conoscenza, è necessario prendere in esame il contesto in cui sono 
nati, ovvero il Nordest brasiliano degli anni ’60, quando la metà dei trenta 
milioni di abitanti viveva nella “cultura del silenzio”. Si rendeva necessario 
quindi dare a loro la parola e la possibilità di votare e partecipare alla costru-
zione di un Brasile che potesse superare le dinamiche del colonialismo. Il 
progetto venne interrotto dal golpe militare avvenuto nel ‘64. Considerato un 
sovversivo, Freire viene incarcerato per alcuni mesi e poi parte per anni di 
esilio. La sua prima destinazione è la Bolivia, da dove si trova costretto a 
partire dopo un golpe militare avvenuto anche in quel Paese a distanza di 
solo un mese. Passa quattro anni e mezzo poi in Cile, dove conclude la scrit-
tura di “Pedagogia degli oppressi”. Dopo un anno Negli Stati Uniti, dove 
insegna a Harvard, Freire si trasferisce a Ginevra, dove diventa consulente 
del Consiglio ecumenico delle Chiese e promuove attività di alfabetizzazione 
in diversi Paesi del Terzo Mondo, come Nicaragua, Guiné-Bissau, Capo 
Verde e Tanzania. Nelle quasi due decadi di esilio, durante la dittatura mili-
tare, Freire ha ampliato le sue conoscenze e le sue letture ed è entrato in 
contatto con pensatori rivoluzionari, le cui influenze lo aiutarono a fortificare 
le basi delle sue teorie (Kohan, 2019). 

Freire si avvicina molto al movimento della “Teologia da Libertação” e 
della sua lettura del mondo a partire dai principi della fede e della giustizia 
cristiana. Come spiegano da Coelho e Malfatti (2021), l’associazione tra 
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l’etica cristiana, l’appropriazione della scienza sociale marxista e l’espe-
rienza sociale di ebollizione politica in Brasile e nell’America Latina, in cui 
cristiani ingaggiati portavano avanti la praxis e il modo di pensare delle lotte 
sociali delle decadi di ‘50 e ‘60, sono esperienze fondamentali per Freire. 
Viene messa in evidenza una dimensione politica della teologia e dell’edu-
cazione, che non sono neutre e che si dovrebbero basare sul dialogo e ambire 
la liberazione del popolo. Nel ‘79 torna in Brasile, dove lavora sia come do-
cente universitario che, come segretario all’Educazione di San Paolo, (Freire, 
2018). 

Freire ha sempre privilegiato la dimensione collettiva dell’apprendimento 
(Besozzi, 2010). L’apprendimento collettivo ed emancipatorio diventa 
quindi parte fondamentale di un processo di trasformazione della società. 
“Pedagogia dell’oppresso”, considerato il suo libro più importante, è frutto 
delle riflessioni maturate in Cile, durante i primi anni di esilio. Il libro è an-
che una riflessione storica e critica in merito al processo che stava attraver-
sando. Freire si colloca davanti a un problema, quello dell’umanizzazione, e 
riconosce la disumanizzazione dell’essere umano come una realtà storica 
(Gadotti, 1996): 

 
«L’oppressione, come controllo che schiaccia, è necrofila. Si nutre dell’amore 

alla morte e non dell’amore alla vita. La concezione depositaria, che le è asservita, è 
anch’essa necrofila. Proprio mentre si basa su un concetto meccanico, statico, spa-
ziale della coscienza, e trasforma, per ciò stesso, gli educandi in recipienti, in ‘quasi-
cose’, non può nascondere la sua marca necrofila. Non si lascia sfiorare dall’inten-
zione di liberare il pensiero attraverso l’azione degli uomini, uniti nel compito co-
mune di rifare il mondo e renderlo sempre più umano» (Freire, 2018, p. 85). 

 
La necessità di saper lavorare contemporaneamente per l’affermazione 

del concetto di uguaglianza, per la valorizzazione della diversità o di diffe-
renze è gradualmente maturata nella scuola, e viene riconosciuta anche oggi 
come una sfida contemporanea (Besozzi, 2010). 

 
 

Il “Centro popular de cultura e desenvolvimento” (CPCD): inter-
vista al fondatore Tião Rocha 

 
Il “Centro popular de cultura e desenvolvimento” (Centro popolare di cul-

tura e sviluppo, CPCD) si trova nella città di Curvelo (Minas Gerais, Brasile) 
e ha come obiettivo la promozione dell’educazione popolare e dello sviluppo 
comunitario. Sebastião Rocha, conosciuto come “Tião”, ha fondato il centro 
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nel 1984 e ne è il direttore fino ad oggi. Di seguito, si riporta l’intervista fatta 
con lui all’interno del progetto “La seconda stella a destra”.  

È stata concordata la forma di intervista per seguire la filosofia freiriana 
del dialogo. Come si potrà vedere, Tião ha lavorato molto negli ultimi de-
cenni per promuovere delle iniziative educative che diano vita alle idee frei-
riane e le ha applicate a diverse realtà del Paese. Proprio come voleva Freire 
(2018): “non mi ripetere, ma se ritieni che qualche mia idea risolva qualche 
problema della realtà, reinventa quest’idea in ogni contesto” 

 
D: Ci racconta la storia della nascita di questo progetto educativo? 
 
R: Dopo tanti anni di esperienza come docente, prima a scuola e poi 

all’Università, ho deciso di abbandonare la carriera da professore. Ho avuto 
un insight (in portoghese, “clarão”) e mi sono detto: non voglio più fare il 
professore, voglio essere un educatore. Molti amici mi dicevano “ma qual è 
la differenza, è la stessa cosa…”, ma per me sono due cose differenti. Pro-
fessore è quello che insegna, l’educatore è quello che apprende. Mi sono 
detto: è ora di lasciare l’insegnamento e passare dalla parte dell’apprendi-
mento. Volevo continuare ad apprendere e apprendere sempre. Ero dentro ad 
un’istituzione e mi sono accorto che quell’istituzione non voleva essere un 
luogo di apprendimento, quindi mi sono reso conto di essere nel posto sba-
gliato e ho dato le dimissioni.  

Nella regione del Minas Gerais dove vivevo c’era molta povertà e spesso 
mancavano le scuole. Ho partecipato all’epoca ad un programma radio in cui 
ho parlato della possibilità di fare educazione senza scuola. Avevo iniziato 
ad interrogarmi sulla possibilità di creare spazi educativi ovunque, anche 
sotto ad un albero da mango. Il conduttore radio era sorpreso dalle mie idee 
e mi ha fatto una serie di domande, insistendo molto su la fattibilità del pro-
getto e sull’eventuale partecipazione di altre persone. Ho deciso allora di in-
dire un incontro: prima della conclusione della trasmissione, ho lanciato 
un’idea e ho proposto agli ascoltatori interessati una riunione per la settimana 
successiva in un posto preciso. Si sono presentati in ventisei, tra studenti, 
insegnanti, pensionati e curiosi. La riunione si è estesa e invece che un solo 
pomeriggio, ci siamo visti per giorni di fila.  

Quando abbiamo iniziato a lavorare e abbiamo formato la prima équipe, 
ci siamo riuniti e ci siamo chiesti se fosse possibile fare educazione senza 
scuola.  In quel primo momento, mi sono accorto che tutti noi parlavamo non 
della scuola che ci sarebbe piaciuto avere, ma parlavamo della scuola che 
avremmo preferito non aver avuto. Ci eravamo concentrati sui non-obiettivi 
educativi, su cosa non volevamo che succedesse – per esempio, pensare i 
bambini come delle pagine bianche da riempire. Abbiamo impiegato del 
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tempo per “dis-apprendere”, per mettere via tutte quelle dinamiche molto 
radicate. Abbiamo iniziato a renderci conto che avevamo bisogno di costruire 
un obiettivo.  

Con il tempo, abbiamo iniziato anche a invitare bambini ai nostri incontri, 
in modo da raccogliere anche i loro punti di vista e capire quali erano le loro 
aspettative. Tutte le riunioni si tenevano in cerchio, e l’opinione di ciascuno 
dei partecipanti aveva un peso equivalente. Alcuni bambini ci hanno chiesto 
anche di andare presso le loro abitazioni, così la discussione si è allargata 
ancora di più. 

Dopo dieci mesi di incontri e di lavoro, siamo riusciti ad elaborare un 
programma con degli obiettivi chiari.  Noi volevamo avere un verbo da poter 
coniugare, non utilizzare solo l’infinito. Abbiamo quindi utilizzato Paulo 
Freire, ed il verbo è diventato “paulofreirar”, che si può coniugare solo all’in-
dicativo presente. Eu paulofreire, tu paulofreiras, ele paulofreira, nós 
paulofreiramos, vós paulofreirais, eles paulofreiram. Non c’è “paulofreie-
rerò” né “paulofreirerei” – è nel presente, è ora, è apprendere mentre si fa. È 
la pedagogia della speranza, è la pedagogia dell’autonomia, è il rispetto, è la 
solidarietà , è l’affetto, è la cultura come strumento di dialogo, è la riflessione 
continua, è questo esercizio costante. 

 
D: Qual è l’obiettivo di questo centro? Cosa si impara e cosa si insegna qua? 
 
R: Quello che insegniamo e apprendiamo qua è la cultura – il sapere, il 

fare, i desideri delle persone sono la materia prima dell’educazione e dello 
sviluppo. Partiamo da quello che le persone portano con sé, trasformiamo 
questi strumenti di apprendimento di tutti i tipi e generiamo opportunità e 
possibilità di sviluppo. 

 
D: Qual è la differenza tra quello che si insegna qua e quello che si inse-

gna in una scuola tradizionale? 
 
R: Qui partiamo da loro, da ciò che ognuno porta – questo è lo strumento, 

questo è il potenziale. Partiamo dal principio che l’apprendimento è qualcosa 
che genera lo scambio: educazione è qualcosa che esiste solo al plurale, non 
esiste educazione al singolare. Sono necessarie due persone e quello che 
scambiano è quello che si ha con quello che non si ha. Noi ci completiamo, 
l’uno all’altro – a partire da quello che ognuno porta, si costruiscono tutte le 
sfide.  

L’assunto base quindi è apprendere la cultura dell’altro. La sfida è tenere 
sempre in mente le nozioni di tempo e ritmo, imparate da Sant’Agostino – 
lui affermava che esiste solo un tempo nella nostra vita, ovvero il presente. 
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Le persone vivono nel “presente del passato”, nel “presente del presente” e 
nel “presente del futuro”. I bambini vivono nel presente del presente, ma 
quando crescono questo non basta più. È contro l’essenza del giovane rima-
nere nel presente del presente a guardare solo il proprio ombelico. “Giovane” 
deriva dal latino e si collega a Giove nella mitologia romana (e Zeus nella 
mitologia greca): quello che può tutto, che è potente, osato, impavido. Per 
questo costruire “futuri possibili” è incanalare l’energia e il senso della vita 
dei giovani al di là di ogni limite. L’educatore deve imparare quindi il “tempo 
e il ritmo” dei propri allievi per costruire – insieme – futuri possibili e auspi-
cabili. La sfida dell’educatore è riuscire a comprendere e a adeguarsi ai tempi 
e ai ritmi di ognuno. Da antropologo, mi vengono in mente anche le idee di 
Cliford Geertz sull’importanza di percepire la cultura altrui e di apprendere 
quello che è. 

Puoi imparare di tutto e su tutti, ma in un certo ritmo – in questo tempo 
della metabolizzazione, della formazione, della conoscenza, della saggezza. 

 
D: Che cos’è la “Pedagogia del bicchiere pieno”? 
 
R: Utilizziamo la metafora del bicchiere. L’IDH o índice de desenvolvi-

mento humano (indice di sviluppo umano) misura le carenze, la parte vuota 
del bicchiere. Noi abbiamo deciso di lavorare l’IPDH o indice potencial de 
desenvolvimento humano (indice potenziale di sviluppo umano): è quello che 
le persone portano già, il loro bagaglio di esperienze e conoscenze. L’IPDH 
misura i punti di forza, la parte piena del bicchiere, che è composta dalla 
capacità di Accoglienza, di Convivenza, di Apprendimento e di Opportunità 
di una comunità. Le iniziali di queste parole formano in portoghese “ação” 
(azione) e questa è la sintesi del lavoro che facciamo. A partire dall’IPDH 
della comunità costruiamo le strategie di ACAO e questa diventa l’essenza 
del nostro lavoro di équipe – ognuno dei nostri educatori è formato per rac-
cogliere e apprendere il potenziale, sistematizzare le competenze e a partire 
da questo sviluppare le dovute azioni educative.  

Guardare la comunità non attraverso le carenze, ma a partire dalle sue 
potenzialità significa costruire un nuovo paradigma, un nuovo modo di os-
servare, di pensare e di agire. Investire e potenziare ACAO è la nuova stra-
tegia.  Apprendere i “punti luminosi” e trasformarli in raggi di luce e calore 
è il compromesso professionale della nostra équipe e dei nostri partner. 

Le politiche pubbliche che si basano sull’IDH non hanno potere trasfor-
mativo, perché partono dal principio che ci sono tanti bicchieri vuoti da riem-
pire e un bicchiere vuoto si riempie solo dall’esterno verso l’interno.  In un 
primo momento questo può avere anche una certa efficacia, ma molto spesso 
a lungo andare l’acqua si evapora e si torna alla situazione di partenza. Se 
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vogliamo lavorare per la cittadinanza, non possiamo vederla solo come un 
mercato consumatore. Dobbiamo guardare il lato pieno del bicchiere, ovvero 
come detto prima l’IPDH, e partire da lì. Per noi è fondamentale fare di tutto 
per non perdere nessuno per strada, per noi ogni partecipante è importante. 
Di quante opportunità hanno bisogno i ragazzi affinché facciano le migliori 
scelte? Non cinque o dieci, ma centinaia, a volte anche migliaia.  

 
D: Raccontaci un po’, ci sono state delle storie molto interessanti di allievi 

qua che hanno aperto porte del progetto verso scuole convenzionali e perfino 
di insegnanti che hanno lottato affinché tutta la pedagogia utilizzata qua ve-
nisse utilizzata a scuola? 

 
R: Uno dei bambini del progetto “Ser Criança” (Essere bambini), Die-

merson, aveva 11 anni ed era ancora iscritto alla prima elementare. Erano già 
quindi 5 anni che era iscritto lì – era un allievo bocciato più volte, resistente 
e persistente (ogni anno, il primo anno).  Lui non sapeva fare le quattro ope-
razioni, ma sapeva giocare a dama molto bene. Io lo guardavo e mi chiedevo: 
perché Diemerson non impara le quattro operazioni, se sa giocare così bene 
a dama, che è logica spaziale? Un giorno abbiamo deciso di prendere il gioco 
di dama, e sulla tavola abbiamo messo dei numeri e, visto che giocavano con 
tappi di bottiglie, ci abbiamo incollato i simboli delle operazioni e abbiamo 
creato una regola: puoi mangiare il pezzo dell’avversario solo se fai il calcolo 
giusto. Molto velocemente Diemerson ha imparato a fare i calcoli! Ci siamo 
accorti quindi che questo era un modo di utilizzare quello che il bambino 
sapeva già per fargli apprendere altro. Questo gioco è diventato la “dama-
tica” – dama con matematica. Nel tempo abbiamo inventato più di duemila 
giochi, tutti costruiti con materiale da riciclo. Abbiamo una serie di sacchi 
con giochi, anche per affrontare le più diverse tematiche, come la sessualità, 
la solidarietà, il rispetto. 

Un giorno, l’insegnate di un altro bambino, Rafinha, ha dubitato del fatto 
che lui avesse imparato la matematica in quel modo. Lui le ha spiegato che 
aveva imparato da un gioco che lui stesso aveva aiutato a creare nel progetto. 
L’insegnante ha detto che voleva vedere per credere. Lui portò quindi il 
gioco a scuola e ha insegnato a tutti come fare. Penso che sia stata la prima 
volta che quell’insegnante ha voluto apprendere qualcosa da un suo allievo. 
Alcuni giorni dopo, lei gli ha chiesto altri giochi – lui ne ha messi tanti in 
una sacca e li ha portati a scuola. Allora pensai: questo ragazzo ci aprirà le 
porte della scuola. E così è stato. 

 
D: Come il progetto iniziale si è espanso? 
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R: Sin dalla sua origine nel 1984, il CPDC mette in pratica dei progetti di 
azione educativa e comunitaria e di ricerca-azione culturale. Attraverso pra-
tiche educative innovative e creative, abbiamo stabilito una rete di collabo-
razioni con istituzioni pubbliche e private che lavora sulla metodologia, su 
prodotti educativi, su riflessioni teoriche e risultati pratici e contribuiamo a 
creare nuove alternative per uno sviluppo in armonia e coerente con l’am-
biente socio-culturale. Ogni progetto segue delle richieste o potenzialità lo-
cali, ma tutti ambiscono costruire un territorio più inclusivo e sostenibile e la 
co-costruzione di condizioni di vita più degne per ciascuna di queste comu-
nità. Il CPCD vuole essere un punto di riferimento per la costruzione di “Città 
Educative”, “Città Sostenibili” e “Centri di Eccellenza” e contribuire di 
forma sostanziale per la consolidazione di princìpi etici, di trasparenza, giu-
stizia ed equità sociale. 

Le azioni si basano su tre aspetti principali: 
1) Formazione degli educatori: abbiamo imparato che è possibile fare edu-

cazione senza scuola, ma che è impossibile fare una buona educazione 
senza buoni educatori, quindi questo è un aspetto centrale di tutti i pro-
getti; 

2) Metodologia innovatrice: si racchiude nel verbo “paulofreirar” e si tra-
duce nelle diverse pedagogie – del cerchio, del giocattolo, dell’abbraccio, 
del sapone e del bicchiere pieno; 

3) Partecipazione e coinvolgimento comunitario: bambini, ragazzi, adulti e 
anziani non sono visti come beneficiari, ma come soggetti e partner di 
tutte le tappe dei progetti. Le nostre parole chiavi sono: “empowerment 
comunitario” 
Alcuni dei nostri progetti in atto sono i seguenti:  

‐ Projeto Sementinha (Progetto piccoli semi): risponde alla domanda ini-
ziale in merito alla possibilità di fare educazione senza scuola: lo spazio-
scuola è il quartiere, il contenuto scolastico è la cultura della comunità e 
gli educatori sono tutti quelli che prendono parte al processo educativo; 

‐ Cooperativa Dedo de Gente – Progetto creato nel 1996. Questa coopera-
tiva sui generis è formata da diverse piccole fabbriche, o unità di econo-
mia solidale, che producono artigianato in forme creative e innovatrici.   

‐ “Ser Criança” (Essere bambini) – il progetto, iniziato nel 1998, è 
un’azione complementare alla scuola, con la partecipazione di bambini e 
adolescenti da 6 a 15 anni che frequentano la scuola pubblica. Le azioni 
sono fondate sul dialogo e includono i genitori, i ragazzi e la comunità. 
Sviluppato inizialmente a Curvelo (Minas Gerais), fu il principale centro 
di sviluppo delle diverse pedagogie e tecnologie sociali del CPCD. Negli 
ultimi decenni, è stato implementato in diverse città brasiliane. 
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‐ Banco de Solidariedade (Banca della solidarietà) – ogni cliente di questa 
banca, quando apre il “conto corrente” deposita il suo “tempo libero” e 
allo stesso tempo dichiara “quello che vorrebbe insegnare, donare o of-
frire” alla sua comunità e “quello che vorrebbe apprendere, guadagnare o 
ricevere” dalla sua comunità. Ideato e sviluppato come un software 
dall’équipe CPCD, questa banca trasforma in “clienti” e “beneficiari” 
persone di tutte le età che mettono a disposizione il tempo libero e le pro-
prie conoscenze  da scambiare. 

‐ Casa famigliare rurale Padre Josimo Tavares – Fondata nel 2008, fun-
ziona in base alla pedagogia dell’alternanza: gli allievi rimangono per 15 
giorni a scuola e 15 giorni a casa, in modo da applicare quello che hanno 
appreso. L’obiettivo principale è l’empowerment comunitario attraverso 
il compromesso con l’ambiente, lo sviluppo economico e con i valori cul-
turali. I giovani allievi vengono formati per diventare agenti di sviluppo 
comunitario in 23 comunità agricole; 

‐ Projeto Cuidando do Futuro Agentes Comunitários de Saúde (Progetto 
Agenti Comunitari di Salute) – progetto di formazione professionale che 
ha come obiettivo la formazione di agenti comunitari di salute che pos-
sano lavorare nelle diverse comunità. Basato sulla rottura di vecchi para-
digmi e sul superamento di concetti e pratiche  puramente assistenzialisti 
e sulla promozione del benessere integrale di ciascuno di noi e delle co-
munità; 

‐ Projeto Polícia Solidária (Progetto Polizia Solidale) – progetto di forma-
zione professionale, sviluppata in collaborazione con la Polizia Miltare di 
Minas Gerais e il Ministero della Giustizia, ha come obiettivo promuo-
vere la formazione degli agenti in ambiti come solidarietà e cittadinanza 
per trasformarli anche in educatori sociali e promuovere un buon rapporto 
tra loro e la comunità.  

 
D: I centri funzionano come alternanza alla scuola tradizionale oppure la 

sostituiscono? 
 
R: I progetti educativi (come il “Ser Criança) lavorano con i bambini e i 

ragazzi nei cosiddetti “contro-turni” o alternati. Chi frequenta la scuola la 
mattina, sta con noi nel pomeriggio, e viceversa. Così avviene nella maggio-
ranza dei casi. Esistono però molti bambini e giovani, che per I più svariati 
motivi, hanno abbandonato la scuola – li accogliamo lo stesso e, se necessa-
rio, a tempo pieno.  In ogni caso, il nostro ruolo non è sostituire la scuola, 
bensì garantire a tutti, senza eccezioni né esclusioni, la possibilità di appren-
dere ciò di cui hanno bisogno o che desiderano. 
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D: Come viene effettuata la valutazione delle diverse attività e dei diversi 
progetti? 

 
R: Abbiamo sviluppato una tecnologia chiamata “Monitoramento de Pro-

cessos e Resultados de Aprendizagem – MPRA” (Monitoraggio di processi 
e risultati di apprendimanto) per accompagnare lo sviluppo dei progetti, 
come una sorta di piano di volo che deve essere monitorato costantemente, 
per poter correggere la rotta se necessario. Abbiamo pensato a dieci domande 
che vengono proposte mensilmente a tutti i soggetti coinvolti in tutti i pro-
getti: 
1)  Quante persone hanno iniziato l’attività/progetto? Quanti hanno con-

cluso? 
2)  Quanto tempo è stato dedicato alla realizzazione dell’attività prevista? È 

stato sufficiente? 
3) Quanti prodotti o materiali di apprendimento sono stati creati? Rispon-

dono agli obiettivi del progetto? 
4) Quali sono le evidenze o le garanzie che gli obiettivi siano stati oppure 

vengano raggiunti? 
5) Come le attività sono state sviluppate? Sono ludiche? Innovatrici? Edu-

cative? – 
6) Cosa possiamo sistematizzare? È possibile costruirci una “teoria della co-

noscenza? 
7) Cosa deve essere ancora messo in pratica per raggiungere gli obiettivi 

prestabiliti?  
8)  Se il progetto si dovesse concludere oggi, gli obiettivi prestabiliti sareb-

bero vicini o lontani? 
9) Esiste la necessità di “correggere il tiro” nelle attività o nella metodolo-

gia? 
10) Il nostro piacere, la nostra allegria e volontà di contribuire al progetto 

sono aumentati o diminuiti? Perché? 
L’altro tipo di valutazione dei progetti che facciamo si basa su indicatori 

di qualità a partire da 13 macro-indicatori: 1. Appropriatezza = Equilibrio tra 
l’ambito e il raggiunto; 2. Coerenza = rapporto tra teoria e pratica; 3. Coope-
razione = spirito di équipe e solidarietà; 4. Creatività = innovazione e ludi-
cità; 5. Dinamismo = capacità di autotrasformazione secondo le necessità; 6. 
Efficienza = equivalenza tra il fine e la necessità; 7. Estetica = si riferisce ai 
sensi di bellezza e piacere provati ; 8. Felicità = sentirsi bene con ciò che 
siamo e abbiamo; 9. Armonia = rispetto mutuo; 10. Opportunità = possibilità 
di scegliere; 11. Protagonismo = partecipazione delle decisioni fondamen-
tali; 12. Trasformazione = andare verso uno stato migliore; 13. Compassione 
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= opposto dell’indifferenza; disponibilità all’ausilio, all’altruismo, alla tene-
rezza e alla solidarietà. 

 
D: Che cosa sono le MDI? 
 
R: L’acronimo MDI sta per Maneiras Diferentes e Inovadoras de... (Ma-

niere differenti e innovatrici di…): abbiamo costruito un gioco dinamico e 
ludico che si trasforma in strumento di pianificazione. È un modo per stimo-
lare la creatività e l’innovazione – le MDI si basano sulla provocazione, sullo 
stimolo e sul pensare “out of the box”, lontano dai modelli pre-confezionati 
e delle soluzioni prestabilite. La sfida continua è trovare nuove strade per 
affrontare vecchi e permanenti problemi.  

 
 

Conclusioni 
 
Leggere Freire oggi significa interrogarsi sul significato autentico 

dell’educazione, che va ricercato nell’esigenza di prendere in carico le esi-
genze degli individui maggiormente vulnerabili, scoprendo che solamente 
tramite questo passaggio si potrà rispondere in modo più preciso alle neces-
sità di coloro che sono i destinatari delle pratiche educative. A partire dal 
presupposto che la conoscenza si arricchisce tramite la condivisione, si mira 
a un’educazione che garantisca l’accesso a un sapere critico e di qualità a 
tutti i soggetti che per determinati motivi rischiano di restarne fuori e si de-
linea un approccio maturo capace di rispondere ai bisogni educativi di tutti i 
soggetti (Catarci, 2022). 

La pedagogia umanizzante di Freire offre spunti di riflessione fondamen-
tali sia per la lettura critica della società contemporanea, che dei sistemi edu-
cativi diretti, nella maggior parte, a una formazione tecnica e poco critica. 
Leggere Freire ci aiuta a ripensare il ruolo dell’educazione in cerca di solu-
zioni per la profonda crisi che viviamo nell’attualità, che riguarda anche altre 
sfere, come quella etica, politica, culturale ed economica. Nelle parole di 
Freire: “Se a educação sozinha não transforma a sociedade, sem ela, 
tampouco a sociedade muda”. Il lavoro di Tião Rocha con il CPCD va pro-
prio in questa direzione e può servire di esempio a molte esperienze che mi-
rano a mettere in pratica le idee di Freire. O, come sostiene Tião, che hanno 
l’obiettivo di paulofreirar. 
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Riassunto  
 

Presso il College Universitario danese UCN, nello Jutland, il tema della 
riflessività sposa quello della ricerca attraverso il modello pedagogico del 
Reflective Practice-Based Learning, secondo un processo di insegnamento e 
apprendimento in classe che ricorda quello maieutico e che rende il costrutto 
di riflessività vivo e generativo. Il sodalizio tra la conoscenza teorica e quella 
pratica viene concretizzato attraverso la riflessione da parte degli stakehol-
ders dell’istituzione formativa permettendo sia agli studenti, che agli inse-
gnanti di lavorare su problemi appartenenti a contesti reali e imparando ad 
agire in vista di problemi e sfide incombenti, proprie della nostra quotidia-
nità. Se lo scopo dell’insegnante è quello di educare studenti ad abitare la 
complessità diventando critical thinkers and problem solvers, questo signi-
fica incentivare pratiche riflessive durante il quotidiano processo di insegna-
mento-apprendimento, partendo proprio dalla loro formazione.  
Parole chiave: riflessione, pratica, apprendimento, insegnante, formazione 
 
Teacher education through Reflective Practice-Based Learning 
 
Abstract 

At the Danish University College UCN, in Jutland, the theme of 
reflexivity combines with the research world through the pedagogical model 
of Reflective Practice-Based Learning, according to a teaching and learning 
process in the classroom that reminds the maieutic one and that makes the 
construct of reflexivity alive and generative. The association between 
theoretical and practical knowledge is concretized through reflection by the 
stakeholders of the educational institution allowing both students, and 
teachers to work on problems belonging to real contexts and learning to act 
to respond to problems and challenges, typical of our daily lives. If the 
purpose of the teacher is to educate students to inhabit the nowadays 
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complexity by becoming critical thinkers and problem solvers, this means 
encouraging reflective practices during the daily teaching-learning process, 
starting from their own education-training. 
Keywords: reflection, practice-based, learning, teacher, training 
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Available online: 25/07/2023 
 
 
Introduzione  
 

A partire dalla pubblicazione del saggio di D. A. Schön, si diffonde un 
particolare interesse per la riflessività tanto che nella nostra attuale cultura, 
si sta finalmente celebrando quella che viene chiamata l’era della riflessione 
(1993). Habermas sviluppa il proposito di riflettere sull’età contemporanea, 
allo scopo di definire con sistematicità una teoria della modernità e della ra-
zionalità comunicativa e di attuare una rifondazione delle scienze sociali 
(1997). 

L’affermazione della riflessione, intesa come mezzo sempre più autore-
vole per dare significato alla esperienza, riguarda innanzitutto i modi dell’ap-
prendimento. La riflessione applicata nella pratica educativa ha una funzione 
chiave nella formazione dei docenti, in vista di una nuova auto-direzione del 
loro apprendimento in funzione del migliore insegnamento agli allievi. 

È importante, pertanto, costruire percorsi formativi con un focus sulla ri-
flessione nell’ambiente accademico, culla per eccellenza del pensiero critico 
e riflessivo, affinché i singoli insegnanti possano mettere in pratica tali inse-
gnamenti durante l’esercizio futuro della loro professionalità. Apprendere 
qualcosa di utile, non tanto per un mestiere, per un compito o per sviluppare 
un’abilità, quanto piuttosto per la vita, è un’ambizione che condividono tutti 
coloro che investono e si impegnano nel proprio processo di formazione. 
Non sempre, tuttavia, le circostanze sono favorevoli alla realizzazione di 
questo progetto e di questa sfida: talvolta vi si oppongono vincoli ideologici, 
che esigono la conformità, altre volte l’inerzia di vecchie abitudini, altre 
volte ancora più profonde resistenze psicologiche (Mezirow, 2003).  

Johansen sottolinea il rischio di ridurre il potente rapporto tra teoria e pra-
tica, rendendo questi due costrutti appartenenti a due arene di apprendimento 
distanti tra loro, talvolta anche in conflitto (2017). Ciò significa che ciò che 
avviene presso l'istituto di istruzione è considerato come teoria, e ciò che 
avviene sul posto di lavoro è considerato come pratica. Il rapporto tra teoria 
e pratica, invece, deve fondamentalmente intendersi come dialettico, il che 
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significa che la teoria e la pratica sono diverse ma reciprocamente dipen-
denti. 

È il caso dell’approccio Reflective Practice-Based Learning, tipico di un 
college universitario danese. Tale pratica di apprendimento riflessivo viene 
applicata per tutti i corsi di studio, ma, il focus di questo contributo riguarda 
particolarmente la formazione degli insegnanti, quindi, del docente rifles-
sivo. Attraverso lo stesso modello pedagogico, tale college mira a formare 
figure professionali che possano collaborare tra loro, a prescindere dal corso 
di appartenenza, per una educazione olistica e superando la frammentazione 
dei saperi accademici, di cui Morin si fa portavoce (2001).  

Il primo paragrafo affronta la tematica della riflessione all’interno della 
cornice educativa, nello specifico dalla difficoltà di definirne la natura e la 
ricerca al ruolo chiave assunto all’interno dell’apprendimento organizzativo. 
In Danimarca per diventare insegnanti occorre frequentare una scuola pro-
fessionale. Ogni college universitario si caratterizza per un proprio modello 
pedagogico. Il racconto1 del percorso formativo è oggetto del secondo para-
grafo mentre, l’analisi del Reflective Practice-Based learning, in teoria e in 
pratica, è l’argomento centrale del terzo e ultimo paragrafo. 

 
 

La riflessione nel processo di apprendimento 
 

La definizione della natura e della ricerca sulla “riflessione”, sui concetti 
che essa esprime e sulle tecniche che utilizza, nonché sull’ampia gamma di 
significati che porta con sé si presenta una problematica altamente complessa 
e profonda (Nuzzaci, 2011). La letteratura si arricchisce di termini come “ri-
flessione”, “riflessività”, “professionista riflessivo”, soprattutto nei percorsi 
di formazione degli insegnanti. Nonostante linee di sviluppo significativa-
mente diversificate intorno ai temi della riflessione e riflessività, il terreno 
comune è caratterizzato dall’affermarsi di un paradigma basato sul valore 
dell’autonomia, della responsabilità e della creatività (Tommasini, 2014). 
Come sostiene Dewey, il “pensiero riflessivo” consente di essere consape-
voli delle proprie azioni, rendendole intelligenti e non impulsive (1964). 
Schön, inoltre, raccomanda che la “riflessione” venga attivata durante 
l’azione perché solo questo atteggiamento di apertura permette ai dubbi, che 

 
1 La ricerca è stata condotta durante il periodo di scambio dottorale tra l’università degli studi 
di XXX e l’università di Aalborg, attraverso un processo etnografico di raccolta dati presso il 
college universitario UCN (Professionshøjskolen Nordjyulland - University College of Nor-
thern Denmark).  
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altrimenti resterebbero celati, di essere portati in superficie, di essere disam-
biguati (1993). 

In una prospettiva pedagogica, la riflessione si declina in modo diverso a 
seconda della messa a fuoco di alcuni o di altri peculiari aspetti dell’agire 
educativo (Striano, 2001). All’interno delle pratiche educative, riflessione e 
azione si combinano «in un processo transazionale, indeterminato e intrinse-
camente sociale» (Schön, 1993) in quanto possiamo rintracciarvi una co-
stante co-determinazione tra azione e contesto, una ricorrente presenza di 
condizioni che richiedono una profonda esplorazione allo scopo di mettere a 
punto corsi di azione efficaci e significativi, il necessario riferimento a una 
molteplicità di prospettive e punti di vista (Striani, 2012).  

La formazione professionale di tipo solo tecnico-razionale risulta oggi 
pertanto inadeguata ad affrontare le difficoltà e gli imprevisti. 
Il passaggio all’azione fa ricordare anche l’attenzione alla circolarità tra teo-
ria e prassi, problematica molto importante ai fini di sollecitare l’innovazione 
a scuola attraverso la formazione teorica dei docenti, spesso molto approfon-
dita ma lontana dai livelli della prassi da loro applicata, ancorata spesso a 
vecchi schemi che resistono nel tempo. 
 
L’apprendimento organizzativo 
 

Il concetto di riflessione assume un ruolo chiave all’interno dell’appren-
dimento organizzativo, di cui D. Schön, insieme a C. Argyris, hanno fornito 
un contributo fondamentale (1996). In questo caso, la riflessione è condivisa 
tra i membri di una organizzazione riguardo ai problemi dell’organizzazione 
stessa, tanto più efficace quanto più supera il livello delle risposte di routine 
e permette l’implementazione di soluzioni innovative fondate sulla revisione 
di norme, valori e assunti di base stratificati nell’organizzazione (Tomma-
sini, 2014).  

Si noti come, in questi casi, il fenomeno riflessivo oltrepassa il confine 
dei processi cognitivi individuali e si sposta nella più vasta dimensione dei 
processi sociali della cognizione organizzativa e delle pratiche organizzative 
(Tommasini, 2014).  

Negli approcci practice-based, in particolare, la riflessività individuale è 
in continua dialettica con l’apprendimento su base sociale (Nicolini, 2013). 
Il rapporto tra sfera personale e sfera professionale nelle sue diverse sfaccet-
tature rappresenta peraltro un fondamentale momento di impegno per lo svi-
luppo del fenomeno riflessivo nelle forme organizzative e professionali della 
neo-modernità (Tommasini, 2014).  
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In tali approcci la questione dell’“apprendere una pratica” lavorativa è 
posta nei termini della partecipazione competente all’applicazione delle co-
noscenze di cui la pratica è intessuta e che si trovano incorporate in uno spe-
cifico contesto. “Conoscere una pratica” significa inoltre smontare la pratica 
stessa, e attraverso una logica riflessiva esplorarne i contenuti, distinguendo 
conoscenze da abilità concrete garantendone momenti di trasformazione e 
innovazione. 

Nel corso dell’agire educativo si delinea, così, l’emergere di una peculiare 
«epistemologia della pratica professionale» (Schön, 1993, 2006, 1991) e si 
costruiscono nuove forme di conoscenza che vengono socializzate e nego-
ziate all’interno dei contesti in cui l’agire è iscritto ma anche disseminate e 
trasferite al di fuori di questi (Dewey, 1974). 
 
Le pratiche riflessive 
 

A partire da questo tipo di presupposti - pur se con accenti e impostazioni 
anche molto diverse - si è sviluppato il filone delle reflective practices, che 
in effetti sono più che altro pratiche di riflessività, individuale e collettiva, 
diffuse soprattutto in settori, come l’insegnamento e la cura della salute, lad-
dove gli aspetti personali della prestazione sono particolarmente evidenti. La 
reflective practice viene infatti definita come “uno stato della mente” e come 
un fattore interveniente nella pratica professionale che consente ai professio-
nisti di apprendere dall’esperienza su sé stessi, sul proprio lavoro, sul modo 
in cui correlano vita lavorativa e vita privata, sui loro “altri significativi”. Le 
pratiche riflessive servono quindi a portare allo scoperto le strategie e a porsi 
questioni che non erano state poste prima, attraverso esperienze in ambienti 
sufficientemente protetti in cui è possibile esplorare anche temi difficili o 
comunque difficilmente comunicabili (Bolton, 2010). 

La vita scolastica offre continue occasioni per pensare. La riflessività 
rientra nel sistema educativo insieme a intenzionalità, contestualità, situati-
vità, che vengono a organizzarsi in un sistema, razionalmente orientato, de-
finibile come agire educativo (Striano, 2001). In diversi momenti storici 
l’agire si traduce in una processualità dinamica, definibile come processo 
educativo (Striano, 2012). 

Schön sostiene che nella crisi delle professioni, per cui la competenza 
tecnico-scientifica non è più sufficiente a governare la complessità, si af-
ferma la figura del professionista riflessivo. Lo stesso autore, infatti, ricorda 
che un insegnante dovrebbe essere un professionista riflessivo, mirante a tor-
nare senza posa sulle sue azioni e a comprenderne il senso evidenziando 
come la crescita della conoscenza e della competenza professionale sia legata 
in particolare allo sviluppo di una capacità di riflessione durante l’azione, 
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oltre che di riflessione prima e dopo di questa (1993). La pratica educativa, 
ciò che succede, in aula e fuori dall’aula, regala l’opportunità di pensare. 
Pensare significa innanzitutto ascoltare sé e la propria esperienza, prestare 
attenzione agli aspetti rilevanti di essa.  
 
 
L’istruzione terziaria in Danimarca  

 
L’arrivo nell’ambiente accademico danese è, sin da subito, oggetto di ri-

flessione; una grande scritta “you only think when confronted with a pro-
blem” di Dewey, accoglie gli studenti all’entrata. Il sistema educativo danese 
è riconosciuto come innovativo e ai primi posti internazionali in termini di 
qualità, determinando una base solida per le future carriere dei singoli stu-
denti. L’istruzione superiore è regolamentata dallo stato e tutte le pubbliche 
istituzioni sono soggette a continui processi valutativi. In questo contesto, la 
mission è quella di creare soluzioni per il mondo reale.  

Le lezioni tradizionali sono arricchite da collaborazioni industriali e me-
todi di insegnamento che promuovono l’abilità degli studenti di usare con-
cretamente quanto appreso e di trasformare la conoscenza in soluzioni inno-
vative. Tutto ciò richiede un grande sforzo di iniziativa personale e di pen-
siero indipendente. Agli studenti si chiede di abbattere le barriere e di uscire 
dalla propria comfort zone, applicando il pensiero critico, collaborando e ali-
mentando la propria creatività, se si vuole davvero contribuire allo sviluppo 
del proprio sé professionale e personale.  

Ogni college universitario si caratterizza per un modello pedagogico che 
si incentra, ad esempio, sul problem-based, o sul project-based learning; nel 
caso di UCN si tratta del reflective practice-based learning in quanto si rico-
nosce il ruolo che la riflessione svolge per incrementare l’apprendimento in 
materia di istruzione (Boud, Keogh & Walker, 1985; Eraut, 1994; LaBoskey, 
1994; Hatton & Smith, 1995). 

Nel contesto educativo, il concetto di riflessione fa riferimento ad un par-
ticolare modo di pensare in modo critico in modo tale che il singolo possa 
essere pronto ad agire (Wahlgren, Høyrup, Pedersen, & Rattleff, 2002). I 
college universitari vogliono formare studenti in grado di riflettere critica-
mente sulle proprie professioni e, per tale ragione, le attività di insegnamento 
e di apprendimento, a prescindere dal luogo in cui avvengono, devono con-
sentire l’analisi e la discussione del perché alcune scelte professionali sono 
migliori di altre. In questo caso la riflessione insegna al singolo studente, non 
solo, come agire ma, anche ad argomentare le motivazioni dietro alle loro 
azioni. Tale presupposto assume un ruolo pregnante nel lavoro di Schön, il 
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quale fa anche riferimento a Dewey, uno tra i primi autori ad applicare il 
concetto di riflessione nei processi di apprendimento (2009).  
 
Il College Universitario UCN & la formazione degli studenti 
 

La vicinanza con la realtà, ossia lo studio dei fenomeni nel loro contesto 
reale attraverso un approccio pratico e riflessivo, è una delle caratteristiche 
che accomuna i college universitari danesi. Il learning how to è al centro del 
processo di insegnamento e apprendimento ed è sviluppato ulteriormente du-
rante i periodi di tirocinio o internship, durante i quali agli studenti vengono 
presentati practice-related cases e diversi modi di simulare la realtà.  

L’apertura e la collaborazione con istituzioni, enti territoriali o laboratori 
consente di sperimentare e mettere in pratica le proprie competenze relative 
allo specifico corso di studi.  

 
“It is important to connect theory and practice because that is how the students 

learn to translate their knowledge into something useful” (Docente di UCN). 
 
Combinare teoria e pratica con le proprie riflessioni richiede approcci e 

strategie didattiche differenti; dal momento che ognuno di noi ha modi e 
tempi di apprendimento differenti, consentendo, allo stesso tempo, l’eserci-
zio e lo sviluppo delle diverse intelligenze (Gardner, 2018).  

 
“Humans are not simple algorithms. When you work with different people, you 

get different results” (Studente di UCN).  
 
Per questa ragione UCN utilizza diversi tipi di insegnamento e attività di 

apprendimento. Le lezioni tradizionali in cui il professore gioca un ruolo 
centrale, come quello di formare la classe o suggerire esercizi, ma anche oc-
casioni di flipped classroom in cui gli studenti diventano i protagonisti, ad 
esempio quando preparano presentazioni e discussioni di progetti o compiti 
costruiti da loro stessi.  

L’obiettivo è quello di orchestrare le competenze relative alla disciplina, 
alla propria persona, al contesto sociale, costruendo una formæ mentis appli-
cabile, in seguito, nel mondo del lavoro. Un’attenzione particolare è rivolta 
alla competenza emotiva (Goleman, 2011), essendo i paesi nordici caratteri-
stici per l’insegnamento dell’empatia, sin dalla scuola dell’infanzia, ed es-
sendo il modello nordico educativo centrato sullo sviluppo di competenze 
sociali e civiche, all’interno della macro-cornice della sostenibilità.  

Nell’ottica del professionista riflessivo, nello specifico della figura del 
docente, l’utilizzo del RPL consente di agire come professionista riflessivo 
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che sa interpretare e reinterpretare la propria esperienza, sviluppando in que-
sto modo la sua identità professionale di docente. 

 
“We hope that the teachers become better at reflecting on their practical 

teaching approaches. This will directly or indirectly affect the students because the 
teacher is the most important part of the class. If the teacher starts thinking 
differently, the teaching itself will change, and eventually, the possibilities for the 
individual child will be better” (Docente di UCN). 
 

I libri diventano manuali di istruzione di sfide e problemi reali, e la com-
binazione con le riflessioni personali entra nel vivo attraverso il Reflective 
Practice-based Learning. 
 
 
Il Reflective Practice-Based Learning (RPL) 

 
Per educare e qualificare gli studenti verso mestieri, imprese e professioni 

affinché possano risolvere sfide e compiti propri di una società in continuo 
cambiamento è richiesto un approccio molto particolare all’istruzione che, 
da un lato, si basa su una solida base di conoscenze originate dalla ricerca e, 
dall’altro, è accompagnato dalla qualità pedagogica, consentendo allo stu-
dente di sviluppare competenze che lo rendano un professionista.  

L’approccio del RPL si presenta come un linguaggio condiviso tra i pro-
cessi di insegnamento e apprendimento e le sfumature tipiche di ogni corso di 
studio. Il target group di riferimento si presenta ampio in quanto comprende 
studenti e docenti, ma anche tutto il personale accademico e amministrativo. 

Nel Libro Bianco (Horn et al., 2020) di questo college universitario si 
sottolinea quanto il RPL si presenti come un approccio dinamico e non defi-
nito a priori, che possa assumere diverse articolazioni sulla base dei pro-
grammi di studio e degli studenti che vi partecipano. La mission è quella di 
creare un dialogo tra la conoscenza e la comprensione delle pratiche delle 
singole professioni, in modo da trovare una soluzione a problemi o per lo 
meno a essere pronti ad agire. Tale approccio si dimostra come un vero e 
proprio framework per l’apprendimento di pratiche riflessive. L’obiettivo ge-
nerale è quello di consentire agli studenti di mettere in gioco i propri valori, 
la propria personalità e consentendo alle riflessioni personali di guidare la 
loro pratica.  
 
I sei principi pedagogici fondamentali  
 

Un elemento cardine del libro bianco è che l’apprendimento basato sulla 
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pratica riflessiva ha origine nella teoria dell’apprendimento da cui possono 
essere derivati sei principi pedagogici fondamentali.  
● Le esperienze degli studenti sono incorporate nelle attività di insegna-

mento e apprendimento; 
● Le attività di insegnamento e apprendimento sono volte ad includere ap-

propriati elementi di disturbo; 
● Le attività di insegnamento e apprendimento sono organizzate in modo 

esplorativo; 
● Il contenuto delle attività di insegnamento e apprendimento si basa sul 

buon esempio; 
● Docenti e studenti lavorano insieme durante i processi di apprendimento; 
● Docenti e studenti creano spazio per il dialogo. 

 
Questi principi fondamentali sono il punto di partenza per i metodi e le 

tecniche di insegnamento che creano il quadro per l’apprendimento basato 
sulla pratica riflessiva, come illustrato nella figura di seguito.  

 

 
Figura 1 - La relazione tra approccio, principi fondamentali, metodi e tecniche (Horn et al., 
2020) 
 

Il RPL viene descritto attraverso questi quattro parametri (approccio, 
principi fondamentali, metodi e tecniche del RPL) che da un polo di astra-
zione diventano, nella pratica, molto concreti. Ciò consente variazioni locali 
nel lavoro che coinvolge l'apprendimento basato sulla pratica riflessiva come 
la pianificazione delle attività di insegnamento e apprendimento in base a 
esigenze specifiche e caratteristiche del programma di studio individuale, del 
soggetto, a seconda del topic della lezione e dello scopo. 
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La pratica riflessiva considera l’apprendimento come un processo meta-
cognitivo e si domanda continuamente “cosa sia l'apprendimento?” e “cosa 
influenza l'apprendimento?” in ogni caso specifico (Qvortrup & Keiding, 
2016), dando allo scopo un ruolo secondario.  

In secondo luogo, il concetto di apprendimento basato sulla pratica rifles-
siva viene utilizzato come concetto ombrello per quanto riguardano i modi 
per pianificare e organizzare attività di insegnamento e di apprendimento. I 
termini “insegnamento” o “attività di insegnamento e di apprendimento” in-
tendono coprire una vasta gamma di attività e “azioni, che mirano a promuo-
vere l'acquisizione di conoscenze, abilità, intuizione e comprensione” le di-
verse attività spaziano tra lezioni teoriche e attività cliniche, stage, lavori di 
progetto, studi di casi, sessioni di orientamento, lavori di laboratorio, ecc. 

La teoria dell’apprendimento è complessa e copre diversi campi scienti-
fici e approcci di filosofia della scienza che enfatizzano e si concentrano su 
vari aspetti dell'apprendimento dalla teoria comportamentale alla teoria co-
gnitiva e alla comprensione socioculturale dell'apprendimento. Ognuno di 
questi contribuisce attraverso ipotesi teoriche e generali, idee della capacità 
umana di imparare, che costituiscono la base delle nostre convinzioni sog-
gettive e normative di come l'apprendimento avviene, e come possiamo in-
segnare qualcosa agli altri. L'apprendimento basato sulla pratica riflessiva è 
un concetto complesso costituito da tre termini: 'riflessivo', 'pratica' e 'ap-
prendimento'. Un'identificazione teorica del concetto potrebbe prendere il 
suo punto di partenza nei tre termini separatamente, ma, in questo caso, il 
punto di partenza è caratterizzato dal fare affidamento sulla comprensione 
dell'apprendimento che si concentra sulla riflessione. 
 
I metodi & le tecniche 
 

Il seguente sottoparagrafo si focalizza, invece, sui metodi e sulle tecniche. 
La figura 2, estensione della precedente, illustra come l’approccio e i principi 
fondamentali possono essere il punto di partenza per la pianificazione delle 
attività di insegnamento e di apprendimento, ad esempio, permettendo ai sei 
principi fondamentali, in collaborazione con le considerazioni pedagogiche 
e le culture locali in un programma di studio, ad elaborare scelte più indivi-
duali relative ai metodi e alle tecniche di insegnamento (lettura da sinistra 
verso destra).  

Il modello, però, mostra anche che i metodi di insegnamento e le tecniche 
già in uso possono essere valutati sulla base della loro relazione con i sei 
principi fondamentali e quindi, attraverso il loro potenziale, è possibile 
creare uno spazio di riflessione (da destra a sinistra). Di conseguenza, l’ap-
proccio e i principi fondamentali possono essere utilizzati per la riflessione 
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individuale del docente sulle pratiche di insegnamento, per il lavoro prepa-
ratorio, per condurre attività di insegnamento e apprendimento e per valutare 
il loro lavoro.  

L’integrazione dei principi fondamentali nella vita quotidiana pedagogica 
nei programmi di studio è quindi un processo in cui è possibile valutare i 
metodi e le tecniche già in uso e sviluppare nuovi modi di insegnamento. 

 
Figura 2 - Pianificazione e analisi delle attività didattiche (Horn et al., 2020) 

 
La dimensione locale assume un ruolo pregnante nella programmazione 

dell’apprendimento basato sulla pratica riflessiva nei programmi di studio di 
UCN e offre innumerevoli occasioni per interpretare l’approccio del RPL a 
partire dal vissuto e dalle esperienze dei singoli studenti, docenti e personale 
accademico.  

Il modello pedagogico intende ispirare i docenti a guardare la propria pra-
tica di insegnamento dalla prospettiva dell’apprendimento basato sulla pra-
tica riflessiva con la speranza di aumentare la consapevolezza delle pratiche 
riflessive esistenti e sviluppando, in seguito, nuovi metodi e tecniche per la 
riflessione nelle attività di insegnamento e apprendimento. Per questo mo-
tivo, l’apprendimento basato sulla pratica riflessiva non è un concetto statico, 
bensì, si sviluppa all’interno dei programmi di studio e il suo carattere, e allo 
stesso tempo il suo impatto sulla pratica educativa, saranno visibili più chia-
ramente mentre continua ad evolversi.  
 
Il ruolo dell’esperienza  
 

Il concetto di esperienza riveste un ruolo centrale nell’apprendimento ba-
sato sulla pratica riflessiva e prende la sua inspirazione dall’apparato di Kolb 
(1984). Nel suo modello, infatti, l’esperienza immediata e concreta è la base 
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per l’osservazione e la riflessione da cui si formano un’esperienza e una teo-
ria o alcuni concetti astratti. Questi, a loro volta, costituiscono il punto di 
partenza per una sperimentazione attiva che porta a nuove esperienze con-
crete.  

L’esperienza è fondamentale nel processo di apprendimento, in parte per-
ché la sua natura individuale consente allo studente di inserire idee astratte 
in un contesto pratico e quindi dare un senso ad esso e in secondo luogo 
perché, essendo gli studenti tra loro diversi, ciò che trasmette significato ed 
esperienze significative varieranno da una persona all’altra. 

L’apprendimento basato sulla pratica riflessiva si basa quindi sull’idea 
fondamentale che l’apprendimento, sia individualmente che in compagnia di 
altri, ad esempio attraverso la legittima partecipazione periferica nelle comu-
nità di pratica (Wenger, 1998), si svolge in incontri reciproci tra esperienze 
pratiche specifiche e principi astratti, concetti o teorie, una premessa che si 
può trovare anche nelle opere di Dewey. 

 
Figura 3 - L’esperienza, il pensiero e l’azione (Horn et al., 2020) 

 
Dewey, infatti, descrive le esperienze o le situazioni concrete come base 

per la riflessione in quanto possono destare uno stato positivo di confusione 
e perplessità che costringono la persona a rispondere e quindi a riflettere 
(Dewey, 2009). In questo modo, Dewey sottolinea il rapporto tra l’esperienza 
e gli altri due concetti della figura 3: il pensiero e l’azione. Il pensiero rifles-
sivo è circondato da una situazione pre-riflessiva caratterizzata dal dubbio, 
dall’esitazione e da un disordine mentale, attraverso problemi o difficoltà, 
così come da una situazione post-riflessiva, in cui il dubbio è stato rimosso, 
il significato è stato ripristinato e la situazione è percepita come “chiara, coe-
rente, stabile, armoniosa” (Dewey, 2009). 
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Conclusioni 
 
Se la riflessione avviene lungo tutto il percorso di insegnamento, si con-

figura come perno cruciale del processo mediante il quale gli insegnanti, spe-
cie quelli in formazione, sono in grado di migliorare le loro prassi al fine di 
renderle più coerenti (Schön, 1993). Autori come Kenneth M. Zeichner e 
Daniel P. Liston hanno infatti sostenuto che essa è essenziale per aiutare a 
comprendere la natura complessa dei contesti scolastici (Zeichner & Liston, 
1996) e che il fatto di imparare ad essere un “buon insegnante” risulti dalla 
consapevole riflessione sugli eventi, sulla formazione, sulle esperienze e su 
altre componenti (Clark, 1995). In particolare, l’interazione con gli altri nel 
processo di riflessione gioca un ruolo fondamentale nella crescita professio-
nale degli insegnanti, costantemente impegnati in situazioni in cui occorre 
assumere decisioni difficili sull’istruzione, poiché, quando la condivisione 
attiva delle esperienze professionali tra colleghi utilizza come supporto la 
riflessione, la continua ricerca di soluzione ai problemi, come anche il feed-
back, tali decisioni possono, con maggiore probabilità, tradursi in azioni in-
formate.  

Si è parlato di riflessione condivisa. Ciò mostra come l’insegnamento non 
possa mai considerarsi un’azione solitaria, ma preveda sia una continua in-
terrelazione tra docenti, studenti, genitori, colleghi, sia la creazione di una 
comunità in cui vengono discussi i problemi e suggerite le possibili solu-
zioni; l’interazione dota i partecipanti di nuove prospettive di insegnamento 
e sostiene il loro sviluppo. Tale concetto è connesso virtuosamente ad un 
altro, quello di “comunità di pratica”, locuzione coniata da Etienne Wenger 
e da Jean Lave (Wenger, 1998), che lo usarono, mentre stavano studiavano 
il tirocinio quale modello di apprendimento, per indicare un gruppo costituito 
da individui che si impegnano in un processo di apprendimento collettivo 
all’interno di un dominio condiviso di conoscenze, esperienze e competenze.  

Spesso l’università corre il rischio di presentarsi agli studenti come una 
torre d’avorio inagibile, l’auspicio, pertanto, è quello di abbattere i muri in-
visibili accademici, per rendere l’università sempre più aperta verso il mondo 
del lavoro e in continuo dialogo con i problemi reali. Il superamento della 
tendenza teorica che porta a focalizzarsi solo sui libri di testo, con una scarsa 
attenzione verso la pratica e in modo tale da elaborare percorsi di riflessività, 
eviterebbe la “fabbricazione” di laureati inutili e il fenomeno dello skill mi-
smatch, che si presenta come una delle maledizioni italiane per cui il nostro 
Paese è il terzo al mondo con il più alto disallineamento tra le discipline di 
studio scelte dai giovani e le esigenze del mercato del lavoro, per cui occor-
rerebbe, per l’appunto, riflettere un po’ di più. 
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Riassunto 
 

Secondo Beck, Giddens e Lash, la società postmoderna, in quanto com-
plessa e incerta, è caratterizzata dalla modernizzazione riflessiva. Tuttavia, 
il soggetto, a cui nell’epoca del postfordismo si richiede di sviluppare com-
petenze e di apprendere ad apprendere, sembra abbandonarsi all’immedia-
tezza edonistica, e dunque irriflessa, delle sensazioni, colmando la propria 
ricerca di senso nel valore simbolico della merce e nell’affermazione narci-
sistica di sé. Data la proliferazione di segni e immagini, la riflessività post-
moderna può essere definita estetica, ma con una connotazione positiva, se-
condo Lash e Urry, in quanto sarebbe in grado di sviluppare capacità erme-
neutiche ed empatiche, che stanno alla base di un’etica cosmopolita. Gli au-
tori del presente articolo, pertanto, si interrogano sull’opportunità di educare 
alla riflessività attraverso strumenti per loro stessa natura riflessivi. Da un 
lato la filosofia, specialmente quella riflessiva propugnata da Ricoeur, dimo-
stra come l’introspezione riflessiva vada di pari passo con la relazionalità 
esistenziale. Dall’altro lato, l’esperienza estetica ridimensiona lo spazio e il 
tempo del fruitore, producendo nuovi modi di vedere. Il concetto di ricono-
scimento, sia nell’ottica di Ricoeur, che in quella psicoanalitica dell’Infant 
Research, si fonda proprio sul confronto con l’alterità. L’arte e la filosofia, 
sin dalla più tenera età, come dimostrato dalla Philosophy for children, pos-
sono costituire due strumenti didattici che favoriscono un rispecchiamento 
non narcisistico, bensì fondato sul dialogo gadameriano, contribuendo a de-
clinare la riflessività estetica del postmoderno nella dimensione etica. 
Parole chiave: riflessività, filosofia riflessiva, esperienza estetica, riconosci-
mento, dialogo 
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Education to reflexivity. The contribution of art and philosophy 
 
Abstract 

According to Beck, Giddens e Lash, the complex and uncertain 
postmodern society is characterized by reflexive modernization. In the Post-
Fordism age, to the subject is asked to develop competences and to learn to 
learn, but he seems to lose himself into the irreflexive pleasure of his 
sensations, filling his search of meaning in the symbolic value of the 
merchandise and in a narcissistic affirmation of the Self. Due to the 
proliferation of signs and images, the postmodern reflexivity is aesthetic, but 
in a positive perspective, according to Lash and Urry, because it can favor 
hermeneutics and empathetic abilities, which are necessary to a 
cosmopolitan ethics. Therefore, this paper’s authors question themselves 
about the opportunity to educate to reflexivity through reflexive instruments 
as well, because they are fed by uncertainty, doubt and critical judgment. At 
one side, philosophy, especially the reflexive one derived by Ricoeur, 
demonstrates that reflexive introspection comes together with existential 
relationality. To the other side, aesthetic experience, which comes from the 
work of art, as evocative object, change the observer’s space and time, 
bringing new modalities of seeing and make recognition becoming possible. 
This last concept is based on the comparison with the other, according to 
Ricoeur, but also to the psychoanalytic Infant Research perspective. Art and 
philosophy, since earlier ages, as demonstrated by Philosophy for children, 
can be two didactic instruments which favor a not narcissistic mirroring, but 
nurtured by Gadamerian dialogue, allowing to declinate the aesthetic 
postmodern reflexivity into an ethic dimension. 
Keywords: reflexivity, reflexive philosophy, aesthetic experience, 
ricognition, dialogue 
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La complessità esige la riflessività 
 

L’epoca postmoderna (Lyotard, 1979) è stata definita da alcuni sociologi 
l’età della “modernità riflessiva” (Beck, Giddens & Lasch, 1999). U. Beck 
parla di una prima modernità, quella della società industriale, e di una se-
conda modernità, non lineare, ma globale e cosmopolita, quella della società 
riflessiva, appunto, ovvero della modernità che si confronta con sé stessa. Il 
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paradigma fordista, che caratterizzava la prima modernità, poteva essere pa-
ragonato a una grande piramide (Rullani, 2015) che stratificava saperi e co-
noscenze, una sorta di scala rigida e immobile, dall’alto al basso, che cana-
lizzava e disciplinava. Nel postfordismo, la rottura di questa piramide pro-
voca una sorta di “propagazione riflessiva”, una circolarità nella produzione 
della conoscenza che implica un reinventare significati e percorsi. 

In tal senso, la formazione si caratterizza sempre più come un viaggio, un 
viaggio che dura tutta la vita, lifelong, in cui centrale risulta il concetto di 
competenza: una combinazione di conoscenze, abilità, attitudini appropriate 
al contesto, per vivere in maniera costruttiva nella società della conoscenza 
(Pepe & Infante, 2007). 

Il soggetto è immerso nel rischio e nell’incertezza (Beck, 2018). L’inca-
pacità di controllare il futuro, l’obsolescenza progressiva della tecnologia, 
dei valori, dei prodotti e delle competenze dei lavoratori implicano sempre 
più un’autoreferenzialità dei fenomeni conoscitivi, facendo sì che dall’ap-
prendimento si passi all’apprendere ad apprendere (Bresciani, 2012). Si ve-
rifica così un distacco dal peso della tradizione, e al soggetto non resta altra 
possibilità che scegliere come essere e come agire, esercitando una sorta di 
“sforzo riflessivo” dalla propria esperienza situata. «Il sé diviene un progetto 
riflessivo. Per scoprire ciò che noi siamo, ci interroghiamo su quello che vo-
gliamo essere o ci sforziamo di diventare» (Giddens, 2008). 

Tuttavia, se da un lato la complessità sviluppa spontaneamente il pensiero 
riflessivo, dall'altro, il soggetto, immerso nelle logiche assorbenti del “capi-
talismo antropofago” (d’Aniello, 2015) sembra abbandonarsi all’immedia-
tezza edonistica e, dunque, irriflessa, delle proprie sensazioni, cedendo agli 
stimoli passivanti della merce (Casulli, d’Aniello & Polenta, 2019), e all’af-
fermazione narcisistica di sé (Recalcati, 2013). 

Z. Bauman (2001) segnava il passaggio dalla solidità dell’epoca moderna 
alla liquidità di quella postmoderna, proprio con la figura dell’uomo estetico 
rappresentato dal Don Giovanni kierkegaardiano. Il soggetto postmoderno è 
sempre più un artista dell’immaginazione, che trova i propri strumenti 
espressivi nell’attività fondamentale della società capitalistica: il consumo. 
Si viene a creare una sorta di edonismo mentalistico, in quanto il consumi-
smo è alimentato proprio dalla ricerca del piacere immaginativo legato al 
valore simbolico della merce (d’Aniello, 2015). 

Da questo punto di vista, l’aisthesis, ovvero il sentire, è concepito come 
ciò che favorisce l’assenza di riflessione o la capacità di opporsi criticamente 
all’omologazione della cultura dei media. Secondo il propugnatore del pen-
siero postmoderno, ovvero J.F. Lyotard (1971), si verifica una predominanza 
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del figurale, che si oppone al mantenimento di una distanza cognitivo-razio-
nale, provocando un’immersione nel desiderio e nelle sensazioni irriflesse 
(Serafini, 2017, p. 51). 

P. Virilio parla di estetica come virtualizzazione del reale prodotto dalle 
nuove tecnologie «la velocità e l’iperstimolazione impedirebbero alla co-
scienza di operare riflessivamente, proprio a causa della sua ricezione non di 
realtà ‘oggettive’, ma di effetti speciali» (p. 87). Secondo U. Beck e A. Gid-
dens (1994) ci sono due tipi di riflessività: strutturale, quella dell’agente che 
si libera dagli “obblighi” della struttura sociale e riflette sulle regole e le ri-
sorse di tale struttura, e autoriflessiva, ovvero quella dell’agente che riflette 
su sé stesso. 

La riflessività dovrebbe essere per sua natura cognitiva, ma S. Lash la 
definisce estetica. La dimensione estetica della riflessività consiste proprio 
nell’individualismo espressivo del capitalismo consumistico contemporaneo 
che esige una capacità di interpretazione e di giudizio critico sul sistema e 
sui modi di mercificazione del mondo della vita. 

Inoltre, secondo S. Lash e J. Urry (1994), la cultura delle immagini e dei 
segni e, dunque, la dimensione estetica della società tardo-capitalista, svilup-
perebbe la capacità di “co-sentire” l’altro, e dunque contribuirebbe alla for-
mazione di una soggettività autenticamente relazionale. La società com-
plessa è di natura estetica, ma tale estetica si fa veicolo di una mediazione 
riflessiva che conduce all’ermeneutica e dunque alla comprensione della di-
versità, che sembra essere la base di un’etica cosmopolita (Serafini, 2017). 
 
 
L’arte e la filosofia: due strumenti “riflessivi” 
 

In questo paragrafo si prendono in esame due possibili “strumenti” per 
educare alla riflessività: la filosofia e l’arte. Per allenare la riflessività non 
serve un sapere tecnico-specialistico, quanto soprattutto il saper esercitare il 
dubbio che si nutre dell’interdisciplinarietà. La filosofia ha dunque un ruolo 
di primo piano, dato il rapporto privilegiato che intrattiene con il pensiero 
riflessivo (Contesini, 2016), la cui origine «sta sempre in una qualche forma 
di perplessità, confusione o dubbio» (Dewey, 1910, p. 76). Questi aspetti 
sembrano contraddistinguere anche la società complessa se «la sfida della 
globalità è dunque nello stesso tempo una sfida di complessità» (Morin, 
2000, p. 6). 

L’opportunità di trattare del ruolo educativo dell’arte, invece, sembra 
spontaneamente derivare dall’essenza “estetica” della società postmoderna, 
che è l’età della visibilità (Carmagnola, 2009). Inoltre, come messo in evi-
denza nel paragrafo precedente, i fautori della modernità riflessiva si sono 
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serviti proprio di complesse divagazioni di natura estetica per andare a con-
fluire nell’etica. 
 
 
Filosofia e riflessività 
 

Se la filosofia, in quanto tale, è per sua stessa natura “riflessiva”, va rile-
vato però che esistono nell’esperienza speculativa occidentale correnti ed au-
tori che più pervicacemente hanno inteso intraprendere il cammino peri-
glioso della “riflessione”, ovvero dell’atto attraverso il quale il soggetto pen-
sante pone a tema sé stesso. In questo paragrafo prenderemo in considera-
zione soltanto una minima parte di questa straordinaria e multiforme espe-
rienza del genio occidentale riferendoci, essenzialmente, ad alcune nozioni 
che fanno capo alla filosofia del Sé di matrice ricœuriana; essa infatti rappre-
senta, a nostro parere, uno degli esiti più fecondi di tale percorso che si inne-
sta naturalmente nella riflessione pedagogica. In questa direzione la filosofia 
riflessiva e personalista del Novecento, suscitata, per contiguità o per rea-
zione, dall’antica tradizione introspettiva scaturita dall’itinerario filosofico 
cartesiano, mostra ancora oggi tutta la sua straordinaria fecondità, come pe-
raltro veniva sottolineato con acutezza da J. Nabert nel suo celebre saggio su 
La philosophie réflexive (1957). È tuttavia con la rottura rispetto alla tradi-
zione cartesiana del cogito che, soprattutto tra Otto e Novecento si sviluppa 
in modo autonomo una originale filosofia riflessiva. Passando attraverso le 
esperienze di autori quali E. Boutroux (1845-1921), F. Ravaisson (1813-
1900) e lo stesso J. Nabert (1881-1960), essa giunge, anche attraverso il fon-
damentale incontro con il personalismo di matrice francofona, ad una posi-
zione come quella di P. Ricœur (1913-2005) che sussume, in modo compiuto 
e con esiti assolutamente originali, l’intero percorso della filosofia riflessiva 
propriamente detta1. 

Opponendosi frontalmente alle filosofie di tipo egologico e di matrice 
cartesiana ed husserliana, Ricœur «condivide con i personalisti la repulsione 
verso le filosofie del soggetto», tuttavia la sua personale posizione ci avverte 
che «il cogito non può esser destituito dalla posizione di fondamento tramite 
un’operazione di facile abrogazione; occorre piuttosto desituare l’io penso 
dalla sua posizione trasformandolo, per via riflessiva, in un Sé che diviene 

 
1 «La filosofia di Ricœur è la filosofia riflessiva alla ricerca di sé stessa in dialogo con la 
fenomenologia, l’esistenzialismo, l’ermeneutica, la filosofia del linguaggio e in rapporto co-
stante con le scienze, quelle umane in particolare. In molte deviazioni che sembrano portare 
altrove, la riflessione resta la stella polare che garantisce che l’orientamento, nonostante le 
apparenze, non è stato smarrito», O. Aime, Senso ed essere. La filosofia riflessiva di Paul 
Ricœur, Cittadella, Assisi 2007, pp. 10-11. 
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tale in forza dell’irruzione dell’alterità la quale, appunto, lo scardina da 
quella centralità orgogliosa ed egolatrica frutto illusorio di una certezza in-
tesa come evidenza luminosa» (Giambetti, 2013, pp. 279-280). L’intento 
principale di ogni filosofia che voglia dirsi riflessiva è, dunque, spezzare la 
coincidenza narcisistica dell’io con sé stesso per esplorare le regioni dell’al-
terità che popolano l’esperienza concreta e storicamente situata del soggetto 
medesimo. 

In tale direzione la filosofia ermeneutica ricœuriana giunge a dissociare 
due modelli diversi di identità personale: la “medesimezza” (mémeté) e l’“ip-
seità” (ipseité). Per medesimezza (dal latino idem) Ricœur intende una scle-
rosi dell’identità individuale, una sorta di irrigidimento e di pervicace ripie-
gamento su sé stessi che non permette un’efficace relazione con il mondo. Il 
“medesimo”, dunque, è colui che si percepisce come invariabilmente iden-
tico, si afferma con rigidezza, pone il suo io come assoluto in un atto di ego-
centrismo ed egolatria che lo rendono impermeabile al dinamismo degli 
eventi e degli incontri. Esso gioca la sua battaglia contro il tempo, che difatti 
è il più pericoloso nemico di un’identità tutta costruita sulla rigida perma-
nenza, ma che proprio per questo è destinato a non aprirsi mai all’incontro 
autentico con l’altro. Si tratta di un modello identitario già magistralmente 
descritto in epoca classica dal mito di Narciso che ne incarna l’intrinseco 
tratteggio psicologico. L’errore di Narciso, infatti, inizia sin dalla sua osti-
nata caparbietà nel sottrarsi ad ogni relazione autentica con il mondo buco-
lico narrato dal mito, sino al punto da rimanere irretito dalla propria imma-
gine riflessa nel fonte. In esso vi scopre la sua bellezza e da quel momento 
nulla lo attrae che non sia sé stesso, o meglio la propria immagine. Così egli 
cerca sé stesso ove più non esiste, confonde la propria immagine con la realtà 
e, in ultimo, compie l’errore esiziale di credere di aver incontrato l’altro men-
tre non ha incontrato che sé stesso (Lavelle, 1970). Questa falsa prospettiva, 
che simboleggia l’irrigidirsi ed il ripiegarsi dell’io entro una falsa interiorità 
coscienziale, mostra invece l’esito di un’identità patologica incapace di au-
tentica relazione con l’altro; ciò che inizialmente in Narciso sembrava pro-
durre gioia e meraviglia, diverrà ben presto un incubo mortifero. Il mito, in-
fatti, punirà con la morte l’errore di Narciso: il fonte lo inghiottirà in 
quell’abisso nichilistico che altro non è se non l’immagine della sua stessa 
interiorità totalmente incapace di decentrarsi e di incontrare il mondo e l’altro 
nella loro consistenza ontologica. Narciso è dunque immagine di una identità 
patologica, concepita sul modello della medesimezza, che tende a replicare 
sé stessa in un’autentica sclerosi spirituale che rende l’individuo incapace di 
relazioni autentiche. 

Diverso, e per certi versi incommensurabile, è il caso dell’ipseità (dal 
latino ipse), cioè di un’identità concepita in modo assolutamente alternativo 
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a quella della medesimezza che ci conduce sui sentieri della vera riflessività. 
Mentre l’identità-idem si strutturava senza rapporto all’altro, l’identità-ipse 
si fonda proprio su tale rapporto. È la mutualità di un rapporto personale che 
permette l’attestarsi di una forma identitaria riflessiva che possiamo definire 
non più un Io ma appunto un Sé. In effetti, a ben vedere, prima ancora 
dell’apertura esistenziale verso la concreta alterità degli uomini e delle au-
tentiche relazioni interpersonali, l’alterità è una struttura già immediatamente 
e aprioristicamente installata nella profonda identità del soggetto pensante. 
In altre parole, quando l’io riflette su sé stesso vi coglie immediatamente la 
struttura archetipica dell’alterità in forza della quale prende coscienza di sé. 
La vera riflessività, dunque, emerge solo dopo il detour nell’alterità. Ipse e 
alter, cioè, devono cogliersi congiuntamente per poter attestare la propria 
identità partendo dal proprio opposto. In sostanza l’accorgersi del “tu” è la 
condizione del costituirsi di un “io” che, proprio perché si è colto in forza 
della relazione con un altro, può essere finalmente definito un Sé. Parafra-
sando Sant’Agostino potremmo dire che l’altro è più intimo al Sé del suo 
stesso Io. La vera dimensione interiore della riflessione coglie, dunque e im-
mediatamente, la relazione con Altri. La persona è relazione: Altri è installato 
al cuore del Sé. Il Sé ospita (in sé) una presenza, ovvero la presenza d’Altri. 
Ciò fonda l’assoluta priorità della relazione interumana quale elemento coes-
senziale ad ogni atto educativo. 
 
“Riflettersi” nell’arte 
 

Se per dirla con J. Dewey (1934) “l’arte è esperienza”, e la riflessività 
parte dall’esperienza, sembrano esserci tutti i presupposti per indagare sulla 
possibile valenza dell’arte come esercizio del pensiero riflessivo. Poiché 
questo implica «fare delle proprie azioni un oggetto del pensiero, svilup-
pando un punto di vista esterno su di sé» (Colombo, 2005, p. 8), allora l’opera 
d’arte potrebbe fungere da elemento di rispecchiamento, per interrompere il 
flusso lineare dei pensieri e le costruzioni quotidiane del senso comune. 

L’arte dà l’opportunità di educare lo sguardo (Goffi, 2014), di trasfor-
marlo al fine di generare nuove possibilità d’azione. Risulta spontaneo il rap-
porto tra percezione estetica ed epoché, una sorta di sguardo diretto all’es-
senza delle cose che, tramite la sospensione del giudizio, consente di guada-
gnare un punto di vista esterno a sé stessi, un’apertura problematica che offre 
all’io la possibilità di interrogarsi sui propri vissuti.  

Il concetto di rispecchiamento, inoltre, quando si parla di arte, rimanda al 
decisivo ruolo che i neuroni specchio hanno nell’empatia, che parte proprio 
dal percepire esteticamente il volto dell’altro, per sintonizzarsi, poi, sui suoi 
vissuti emotivi (Freedberg, 2007; Rizzolatti & Sinigaglia, 2006). 
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Anche in ambito psicoanalitico l’esperienza estetica si fonda sulla centra-
lità del concetto di sguardo come chiave di accesso all’empatia. Secondo D. 
Meltzer (2008) il conflitto estetico si crea quando ci si domanda fino a che 
punto la bellezza esterna dell’oggetto corrisponda alla bontà del suo interno, 
ai suoi sentimenti e alle sue intenzioni. W. Bion (1984) dopo il poeta J. Keats, 
definì questa capacità di tollerare il conflitto estetico come capacità negativa, 
facendone il concetto centrale dell’opera Apprendere dall’esperienza.  

Secondo J. Mezirow (2003) l’esperienza si traduce, per mezzo della ri-
flessione, in “una mutata prospettiva concettuale”; l’aspetto importante ai 
fini educativi, infatti, è proprio quello di cambiamento che sembra avere un 
rapporto naturale con quello di riflessività. L’esperienza estetica, in quanto 
attività della coscienza basata sulla riflessione, incide sulle nostre relazioni 
con il mondo poiché la realtà spaziale e quella temporale dell’esperienza 
sono ampliate, spingendoci a ridisegnare le nostre azioni secondo nuovi 
schemi (Cecchi, 2014). Da qui lo stretto rapporto che la narratività intrattiene 
con la riflessività, poiché «l’io narrativo è l’io che riflette nel tempo e sul 
tempo» (Colombo, 2005, p. 17). La forma estetica attua un vero e proprio 
“lavoro pedagogico” (Goffi, 2018), in quanto «non resta come un reperto 
depositato nella coscienza, ma lavora ad aprire nuovi problemi per la ricerca 
di altre soluzioni» (Cecchi, 2014, p. 139). La competenza dell’apprendere ad 
apprendere, allora, ha uno stretto rapporto con la capacità di “vedere altri-
menti”, e ciò è massimamente consentito dal prodotto artistico che crea am-
biguità, sospensione, sense-making. 

Secondo Ricoeur, l’opera d’arte mette a nudo proprietà del linguaggio 
che, altrimenti, resterebbero invisibili e inesplorate (Ricoeur, 1997). Attra-
verso il giudizio riflettente, nell’opera d’arte viene iconizzato il rapporto sin-
golare dell’artista con il mondo. Ogni opera d’arte, cioè, è una risposta sin-
golare ad una specifica questione sollevata dall’artista e «andare fino in 
fondo alla esigenza di singolarità significa offrire la sua massima possibilità 
alla più grande universalità» (p. 250). 

Con il concetto di rifigurazione, tradotto con l’espressione “metafora 
viva”, Ricoeur intende la capacità che l’opera possiede di ristrutturare il 
mondo del lettore, metterlo a soqquadro rimodellando le sue aspettative. Le 
potenzialità della mimesis consistono non nel rappresentare fedelmente il 
reale, ma nel riscoprire aspetti inediti dell’esperienza. L’esemplarità 
dell’opera, attraverso un raccoglimento preriflessivo e immediato in rapporto 
alla situazione che essa rappresenta, rende possibile un distacco dall’utilita-
rio, così che l’esperienza del bello ci conduce alla moralità. 

La finzione per Ricoeur richiama anche il concetto di intersoggettività: è 
poiché si tende ad attribuire agli altri, attraverso l’immaginazione, ciò che si 
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potrebbe pensare in determinate condizioni che è possibile l’esperienza 
dell’Einfhülung. 

La relazione intersoggettiva viene allora inglobata all’interno della tradi-
zione storica, mediata attraverso i testi che si sottopongono all’interpreta-
zione. «Il testo è, per eccellenza, il supporto di una comunicazione in situa-
zione di distanza e grazie ad essa» (Ricoeur, 1986, p. 39).  

La continuità tra l’ermeneutica e la teoria della formazione si riscontra 
nel momento in cui P. Ricoeur (1986) afferma che «il testo è la mediazione 
attraverso la quale noi comprendiamo noi stessi» (p. 111) e che «l’autocom-
prensione passa indirettamente per la comprensione dei segni culturali nei 
quali l’‘io’ si documenta e si forma […]» (p. 148), dunque la costruzione 
dell’io e quella del senso sono contemporanee, concetto che il filosofo tra-
duce con quello di “appropriazione”. Il concetto di alterità viene inglobato 
nell’identità stessa del soggetto, se concepita nell’ottica di identità narrativa, 
ovvero che si dispiega nel tempo. «Tale funzione mediatrice che l’identità 
narrativa del personaggio esercita tra i poli della medesimezza e dell’ipseità 
è attestata, essenzialmente, dalle variazioni immaginative alle quali il rac-
conto sottopone questa identità» (Ricoeur, 1983, p. 240). 

Un altro concetto fondamentale è quello di riconoscimento, che è stretta-
mente legato all’immaginazione metaforica, poiché «riconoscere […] signi-
fica pensare sotto un’unica denominazione due cose contraddittorie» (Ri-
coeur, 2005, p. 79). Questo a sottolineare l’esigenza dell’uomo di ricono-
scere sé stesso attraverso l’immagine del proprio altro, che si tratti del biso-
gno di infinito, o dell’opera nella quale egli iscrive la propria speranza di 
apertura di questo limite su un orizzonte altro (Annovazzi, 2013). 

Anche in ambito psicoanalitico A. Stokes (1965) afferma che l’apprezza-
mento estetico è una modalità di riconoscimento. Questo grazie ad alcune 
caratteristiche intrinseche dell’esperienza estetica: l’affettività del percepire, 
l’emergenza emotiva della soggettività come risposta, la costituzione 
dell’oggetto estetico in un atto di riconoscimento, appunto, e il piacere che 
ne deriva come unità soggettiva di questa esperienza (Desideri, 2004). 

L. Sander (2005), padre dell’Infant Research, utilizza il concetto di rico-
noscimento proprio per spiegare l’intero sviluppo dell’identità, poiché con-
siste in una validazione dell’esperienza interna del bambino che lo porta ad 
affermare la sua unicità. Se questo processo viene meno, il rischio è quello 
di un soggetto orientato verso il mondo esterno, e non verso i propri desi-
deri/bisogni, e che dunque sviluppa un falso sé. Il riconoscimento è una sorta 
di consapevolezza condivisa, che implica la gioia di esistere, di poter essere 
vivi. Questa sarebbe consentita da una sorta di “spazio aperto” (Ceragioli, 
2012), un rapporto armonico che si crea quando l’altro rispetta e riconosce il 
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nostro desiderio d’essere; è il paradosso stesso dell’intersoggettività, tra se-
paratezza e distanza. Quanto appena affermato sembra riassumere proprio il 
concetto di “pensiero dialogico” di M. Buber (1997), che sarà approfondi-
mento nelle argomentazioni che seguono. 
 
 
La riflessività “in azione”: prospettive etiche ed educative 
 

La riflessività, anche nei contesti didattici, consiste nella capacità di con-
versare con la situazione, senza separare il pensiero dall’azione. Nell’ottica 
di D. Schön (1991), dunque, pratiche di insegnamento/apprendimento rifles-
sive trovano un terreno fertile proprio nelle situazioni caratterizzate da incer-
tezza o unicità, e sono da considerarsi una sorta di “esperimento esplorativo” 
che porta alla scoperta di nuovi percorsi di senso.  

Ne risulta una concezione relazionale e reticolare della conoscenza in cui 
«apprendere implica il divenire una persona diversa in relazione alle possi-
bilità aperte da quei sistemi di relazione» (Allodola, 2015). Dare valore alla 
riflessione sull’esperienza consente dunque di impedire che gli habitus che 
abbiamo introiettato ci determinino completamente.  

Se narcisismo vuol dire cecità all’altro e scarsa capacità “autoriflessiva”, 
frutto di un sé “vuoto” che non si è sufficientemente rispecchiato nel care-
giver, allora si potrebbero utilizzare proprio la filosofia e l’arte nella pratica 
didattica come specchi “perturbanti”, in cui riconoscersi integrando prospet-
tive di sé e dell’altro. Nella “società dei selfie” (Di Gregorio, 2017) il narci-
sismo sembra essere alimentato anche dall’uso dei social network, con i 
quali, all’aumentare dell’interesse per la propria immagine, non corrisponde 
un aumentato interesse per l’altro (Recalcati, 2013).  

Come sottolinea R. Diodato (2018), la nostra è una società talmente este-
tizzata da anestetizzare il nostro sentire; possiamo parlare di superficialità 
estetica come sinonimo di mancanza di criticità di giudizio e di autonomia 
personale. Pertanto, in quella che abbiamo definito la modernità riflessiva è 
importante “riflettere sulla bellezza”. Oltre a un effetto di spiazzamento per-
cettivo e, dunque, cognitivo, la bellezza fa emergere l’irrinunciabilità della 
categoria della relazione. «Una cosa è bella nell’incontro, nel riconosci-
mento» (Ibidem). L’esperienza estetica, perciò, è una relazione che viene in 
luce. 

È opportuno fare un paragone tra l’opera d’arte e l’oggetto evocativo di 
C. Bollas (2008), ovvero un oggetto che permette al Sé di esprimersi. Nei 
contesti didattici, usare le immagini come oggetti evocativi (Formenti, Lau-
raschi & Rigamonti, 2017) favorisce la sensorialità relazionale dell’espe-
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rienza cognitiva, creando un rapporto tra narrazione, riflessività e apprendi-
mento. La co-operative inquiry di J. Heron (1996) pone al centro la riflessi-
vità personale e condivisa stimolata dall’esperienza e dalle diverse rappre-
sentazioni che essa provoca nei partecipanti. L’immagine, dato il suo potere 
evocativo, consente di rappresentarsi in modo creativo: «ne deriva un per-
corso di dis-conoscimento dell’Io attraverso gli elementi artistici e un ri-co-
noscimento attraverso la rielaborazione personale della comunicazione tra Io 
che esplora ed Io che cela» (De Carlo, 2011, p. 49). 

In questa prospettiva possiamo considerare l’opera d’arte come esten-
sione del Sé, in quanto ci seduce nel momento in cui ci mette di fronte agli 
occhi la nostra dimensione più recondita. Con l’opera d’arte si fa esercizio 
di empatia in quanto l’io si specchia nell’opera così come si specchia nell’Al-
tro e «in questo processo riflessivo entrambi si definiscono, anzi si costitui-
scono» (Leone, 2012, p. 2).  
    Si tratta dunque di un processo dialogico, riflessivo e dell’agire che si svi-
luppa attraverso similarità e differenze. Una relazione così concepita chiama 
necessariamente in causa il modello gadameriano di dialogo (Gadamer, 
1960), che considera l’incontro come esperienza che coinvolge e muta i par-
tecipanti: allo svelarsi dell’alterità si accompagna la scoperta dell’identità. 
Anche nella prospettiva dell’Art based research, che si occupa della rela-
zione tra arte, esperienza, indagine e pedagogia, il lavoro artistico è funzio-
nale a sviluppare dibattito pubblico, generando «una provocazione al cam-
biamento per esplicitare processi ed esperienze condivise che non sono leg-
gibili o accessibili attraverso modalità scientifiche tradizionali» (Pastore, 
2015, pp. 266-271). 

I prodotti delle attività grafico-pittoriche sono esercizi di mentalizzazione 
(Gilli, 2016); l’opera d’arte sarebbe cioè una realtà “inter-mentale” che pro-
muove l’incontro di menti. In base alla rete rappresentazionale del fenomeno 
artistico, teorizzata da N. Freeman (2012), composta da artista-mondo-opera-
fruitore, quest’ultimo sarebbe un osservatore non neutrale che co-costruisce 
il significato dell’opera attraverso il rapporto con la propria mente. L’oggetto 
artistico consente di strutturare un laboratorio comunicativo transmodale e, 
nello stesso tempo, aiuta ad “allenare il pensiero complesso”, dato che anche 
secondo il critico H. Rosenberg (1983) i prodotti artistici sono “anxious ob-
jects” che facilitano la riflessività come dubbio, incertezza, complessità. Al 
fine di includere il fruitore nel ragionamento mentalistico, tuttavia, uno stru-
mento indispensabile sembra essere la discussione democratica consentita 
proprio dalle pratiche riflessive, anche con i più piccoli. 

Per questo, può risultare spontaneo richiamare la Philosophy for Children 
(PC4), un esempio di approccio educativo (costituito da racconti per bambini 
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e da manuali per l’insegnante) che, come sostiene il suo fondatore, M. Lip-
man (2005), ha come obiettivo quello di insegnare a pensare, a produrre giu-
dizi critici. Il fine è quello di sviluppare il pensiero riflessivo, un pensiero di 
livello superiore, basato sulla combinazione tra pensiero logico e magico. 

Secondo i fautori di questo campo di studi, l’arte si dimostra come un 
valido strumento educativo, a patto che nei contesti didattici venga insegnata 
dando priorità proprio alla conversazione in un’ottica democratica. Ciò è 
stato dimostrato dai risultati di una ricerca che aveva l’intento di «raccogliere 
dati esplorativi riguardo alle qualità e allo sviluppo dell’esperienza estetica 
lungo l’arco della scolarizzazione […]» (Santi, 2002, p. 112). Si è potuto così 
confermare quanto era stato sostenuto da M. Parsons in How we understand 
art (1987), ovvero che non esiste un rapporto direttamente proporzionale tra 
l’aumentare dell’età e la comprensione dell’arte. Gli studi di Parsons e del 
gruppo di ricerca della Philosophy for Children hanno ribadito che «la com-
prensione artistica richiede sempre e comunque la conversazione, lo scambio 
di idee, la partecipazione ad una tradizione» (Santi, 2002, p. 114). 

Da questo punto di vista l’opera d’arte non è più solo un testo da interpre-
tare, ma un pre-testo per stimolare attività di riflessione, di giudizio, consen-
tite in particolare proprio dagli oggetti “divergenti” (Dallari & Francucci, 
1998). Questi sembrano essere massimamente rappresentati proprio dai pro-
dotti dell’arte contemporanea, di cui anche F. Cambi (2005, p. 251) ne au-
spica la centralità all’interno di un laboratorio che ne faciliti la comprensione 
riflessiva, stimolata dai valori estetici e dunque espressivi e formali, e una 
lettura aperta alle svariate interpretazioni, poiché è una sorta di specchio 
della nostra società “complessa”. 

Mentre la conversazione è finalizzata ad uno scopo, il dialogo è una forma 
di ricerca poiché si spinge fin dove conduce l’argomentazione, seguendo i 
movimenti logici del pensiero. M. Buber (1997) lo definisce come un di-
scorso in cui «ciascuno dei partecipanti intende l’altro o gli altri nella loro 
esistenza e particolarità e si rivolge loro con l’intenzione di far nascere una 
vivente reciprocità» (p. 205). Secondo M. Lipman (2005), la parte fonda-
mentale del processo educativo non è l’acquisizione di informazioni, bensì 
la comprensione delle relazioni interne tra gli argomenti oggetto di indagine. 
Il paradigma riflessivo considera l’educazione al pari di una ricerca, in cui 
sia insegnanti che allievi si pongono domande.  

La filosofia sembra per sua natura legata al giudizio critico, ma quest’ul-
timo non potrebbe nulla senza il pensiero creativo e caring, ovvero senza 
immaginazione e affettività, di cui si avvalgono maggiormente i linguaggi 
artistici. «Esemplificativo del pensiero creativo è quello applicato alla crea-
zione artistica, alla codifica particolare attraverso cui un’opera ci nasconde 
al nostro stesso sguardo» (p. 270). Riflettere sui prodotti artistici è utile per 
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comprendere la propria e l’altrui esperienza e per dare voce, attraverso un 
processo di domanda e risposta, all’intima connessione che si crea tra ciò 
viene osservato nell’opera d’arte e ciò che si sente internamente (Tackett, 
2021). Anche l’UNESCO (2022), nel post-pandemia, celebra l’educazione 
artistica per l’incredibile potere di resilienza della creatività umana. Essa in-
fatti si è dimostrata un’indispensabile fonte di supporto psicologico, di con-
nessione tra le persone, e di sostegno all’apprendimento, gettando le basi per 
il lifelong learning e un’educazione di qualità. 

Si è dunque ampiamente dimostrato come l’arte e la filosofia siano due 
strumenti didattici che, alimentando la commistione del pensiero critico, 
creativo e caring, consentono di “educare” l’essenza estetica della riflessività 
postmoderna verso una forma di pensiero qualitativamente superiore e spon-
taneamente orientata all’etica del noi. 
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L’autore descrive un’esperienza di formazione iniziale degli insegnanti 
condotta entro il percorso di tirocinio nell’ambito del corso di SFP dell’Uni-
versità degli studi di Udine. Partendo dal modello delle Storie di Apprendi-
mento, e con il sopraggiungere del lockdown, gli studenti hanno sperimen-
tato una formula originale entro il percorso di formazione professionale, af-
frontando in contemporanea due aspetti: la riprogettazione dello strumento 
digitale del padlet che, oltre a garantire la continuità educativa e didattica 
della scuola, ha costituito un dispositivo inedito di documentazione osserva-
tiva dei processi di apprendimento personali (storie di auto- apprendimento). 
Le opportunità offerte allo studente in termini di analisi, comprensione dei 
significati e ripensamento meta-cognitivo portano a delineare lo sviluppo di 
capacità riflessive sui processi, sulla loro qualità e sulle modalità che li so-
stengono. Questo produce importanti implicazioni sulle politiche di forma-
zione della professionalità docente, richiamando la centralità della capa-
cità/libertà di scegliere le direzioni e i percorsi da intraprendere per dare 
forma all’agency e qualificare i propri processi auto-formativi in senso capa-
citativo. 
Parole chiave: formazione docente, tecnologie digitali, storie di apprendi-
mento, agency, pratiche riflessive, documentazione osservativa. 
 
Technologies, self-learning processes and reflective practice for 
initial teacher education 

 
Abstract 

The author describes a training experience in teacher initial education 
come from school internship in Science of Education course at University of 
Udin. Starting from the Learning Stories model, and under the lockdown 
pressure, the students experimented an original design within their 
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professional training course, faced two aspects simultaneously: the redesign 
of the padlet digital tool which, in addition to ensure educational school 
continuity, has represented an original device for observation and 
documentation of self- learning processes (self- learning stories). The 
opportunities gave to the student in terms of analysis, meaning understanding 
and meta-cognitive rethinking lead to outline the development of reflective 
skills on processes, their quality and the methods that support them. This 
raised important implications on teacher training policies, and recall the 
focus of the capacity/freedom to choose the directions to be taken in order to 
give the better shape to the personal agency and qualify one's self- training 
processes in a capability frame. 
Keywords: teacher education, digital technology, learning stories, agency, 
reflective practices, observatory documentation. 
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Nel contesto contemporaneo, il tema della formazione iniziale e continua 
degli insegnanti ha assunto rilevanza entro le politiche nazionali ed europee 
in relazione alla qualificazione della professionalità. Gli approcci prevalenti, 
in ambito pedagogico, sul tema della formazione richiamano alla responsa-
bilità di coniugare competenze tecnico-strumentali (es., didattiche, metodo-
logiche, tecnologiche) e personali (semantiche, interpretative, riflessive, ar-
gomentative) entro un percorso integrato e unitario, capace di esprimere con-
cretamente una prospettiva attivante in termini di learnfare1 (Margiotta, 
2012; Costa, 2012). 

Il problema della Digital Competence in ambito scolastico occupa grande 
spazio nel dibattito corrente (PNSD, Legge 107/2015); organismi internazio-
nali come l’OCSE, l’UE (Competenze chiave del 2006 e l’aggiornamento 
del 2018; DigCompEdu, 2017) e l’UNESCO investono nella costruzione di 
una cultura digitale che favorisca l’adeguamento dei sistemi di istruzione e 
formazione. Il DigCompEdu del 2017 precisa la necessità di sostenere la for-
mazione degli studenti attraverso lo sviluppo di competenze di tipo 

 
1 L’apprendimento inteso come learnfare o “diritto all’apprendimento” acquista la priorità 
quale fattore centrale di inclusione sociale in sostituzione ai benefit di tipo socio-economico 
e assistenziale assegnati dagli Stati membri in termini di welfare state. Il tema dell’apprendi-
mento permanente e della formazione continua assumono così uno status e un valore collegati 
all’emergere di uno spazio mondiale dell’educazione e della formazione, risultante dalla con-
vergenza di tre dimensioni: la società della conoscenza, lo sviluppo delle tecnologie di rete e 
la crescente interazione tra il piano dell’economia e quello dell’educazione-formazione. 
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tecnologico negli insegnanti, che tuttavia si collega alla capacità degli stessi 
di definire obiettivi educativi e metodologie efficaci che qualifichino effetti-
vamente gli strumenti tecnologici a servizio dei processi di apprendimento, 
anziché il contrario (Bonaiuti, 2010). 

In accordo con tale principio, vorremmo qui riportare la testimonianza di 
un’esperienza di formazione che ha coinvolto circa un centinaio di studenti 
e aspiranti docenti di scuola dell’infanzia e di scuola primaria, all’interno di 
in un percorso di formazione iniziale in ambito accademico. L’esperienza 
che andremo ad illustrare coniuga il modello delle learning stories (Carr, 
2001; Carr e Lee, 2012) con uno strumento digitale (padlet) utilizzato per 
documentare in senso generativo le esperienze formative condotte dagli stu-
denti tirocinanti. Il modello delle Storie di apprendimento o learning stories 
è stato scelto da un team di tutor supervisori nell’ambito dell’esperienza di 
tirocinio entro il corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria 
dell’Università di Udine. Il percorso curricolare prevede, nel suo complesso, 
il coinvolgimento dello studente in attività formative con la supervisione di 
un tutor che cura sia la formazione in aula (tirocinio indiretto) che l’inseri-
mento nelle scuole (tirocinio diretto) con l’affiancamento scolastico di inse-
gnanti accoglienti. Questo avviene contemporaneamente, all’interno di cia-
scuna annualità, sia nella scuola primaria che nella scuola dell’infanzia. 
L’adozione del modello delle Storie di apprendimento quale motivo caratte-
rizzante il percorso di tirocinio ha trovato sviluppo successivo nelle cosid-
dette “Storie di auto-apprendimento” collegate con l’implementazione della 
bacheca digitale interattiva del padlet. L’integrazione tra più forme di docu-
mentazione dei processi e lo sviluppo di un dispositivo digitale a loro sup-
porto hanno condotto lo studente a sviluppare competenze riferite all’osser-
vazione nei contesti, alla documentazione di evidenze di processo e al ripen-
samento metacognitivo e riflessivo favorito dalle pratiche, in funzione del 
potenziamento dell’agency2 (Sen, 2000) in senso personale e professionale. 

Il presente contributo intende descrivere un’esperienza di formazione ini-
ziale degli insegnanti basata sulla scelta di un modello centrato sull’osserva-
zione, analisi ed interpretazione dei processi di apprendimento3  dei bambini 

 
2 Il cambiamento di paradigma introdotto da Sen (2000) sull’agency riguarda la sua defini-
zione quale libertà d’azione. Egli ritiene che la “libertà di agency” di una persona si riferisce 
a ciò che questa persona è libera di fare e acquisire nel perseguimento di obiettivi e valori che 
reputa importanti, e non solo di scopi o obiettivi socialmente e politicamente condivisi per la 
loro importanza, e quindi etero-definiti. La libertà di agency è libertà di acquisire qualsiasi 
cosa la persona agente decida di acquisire, ed è quindi una libertà sostanziale e non solo for-
male (Sen, 2000, pp. 203- 204). 
3 Il percorso di formazione è stato progettato sulla base delle Storie sviluppate nell’ambito 
della Fondazione Reggio Children (Project Zero-Reggio Children, 2009) che testimonia 
un’esperienza significativa di documentazione dei processi di apprendimento dei bambini. 
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attraverso le Storie di Apprendimento di Carr e Lee (2012) che, in seguito al 
trasferimento della didattica nella modalità “a distanza” col sopraggiungere 
del lockdown legato all’epidemia di Sars-Covid, ha assunto una nuova forma 
in qualità di quelle che potremmo chiamare “Storie di auto-apprendimento”. 
Queste, oltre a testimoniare l’esperienza di innovazione metodologico-didat-
tica su dispositivi digitali, ha favorito implicazioni pedagogiche e formative 
di portata significativa sul piano personale e professionale degli aspiranti in-
segnanti. Il confronto con problemi nuovi e l’esigenza di produrre risposte 
immediate a sostegno della continuità dell’esperienza didattico-educativa ha 
contribuito alla scelta di adottare il padlet, quale strumento digitale e interat-
tivo estremamente versatile, flessibile e modulabile sulla base delle differenti 
esigenze di un’utenza composita (bambini e famiglie) da un lato, ma anche 
della necessità di perseguire e tutelare ragioni etiche e pedagogiche dall’al-
tro. Per lo studente l’adozione della tecnologia digitale in funzione didattico-
educativa ha rappresentato concretamente l’opportunità di agganciare il 
senso dell’esperienza ad una forma di narrazione personale capace di comu-
nicare la componente sostanziale dei suoi processi di auto-apprendimento, 
favorendo al contempo nuove modalità di rilettura ed interpretazione in 
chiave meta-cognitiva e riflessiva. 

  
 

Dalle Storie di apprendimento a quelle di auto-apprendimento 
 
Le learning stories sono forme di documentazione di processi che si co-

struiscono tra bambini che agiscono ed interagiscono tra loro, a cui l’inse-
gnante partecipa attivamente sostenendo le loro dinamiche di sviluppo (Carr, 
2001; Carr e Lee, 2009, 2012). Per processi, intendiamo la messa in relazione 
di più aspetti (azioni, contesti, significati) nel corso di un’esperienza conno-
tata nello spazio-tempo che coinvolge più partecipanti che interagiscono tra 
loro. La documentazione delle storie di apprendimento implica per lo stu-
dente la partecipazione “immersiva” in situazioni caratterizzate da unicità e 
problematicità, diventando pratica che rende visibile l’apprendimento e so-
stiene la riflessività «in un movimento a spirale che tiene uniti l’osserva-
zione, l’interpretazione e la documentazione»4. 

Nell’ambito dell’esperienza di tirocinio diretto, gli studenti avevano il 
compito di osservare e documentare una storia, sia in forma narrativa che per 
immagini, di un processo di apprendimento (Storia di apprendimento) che i 
bambini mettevano in atto sia individualmente che in gruppo. L’attività 

 
4 Giudici C., Krechevsky M. e Rinaldi C. (a cura di) (2009). Rendere visibile l’apprendimento. 
Bambini che imparano insieme e in gruppo. Reggio Emilia: Reggio Children, p. 82. 
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documentativa è stata condotta sulla base di un format costruito intorno ad 
una sezione narrativa centrale per testo e immagini recante i passaggi salienti 
della storia di apprendimento. Il modello documentativo è stato desunto dai 
lavori di Drummond (https://tomdrummond.com/looking-closely-at-chil-
dren/the-learning-frame) e riportati da Cecotti (2021, 2022). La sezione suc-
cessiva, che risponde alla domanda “Cosa mi dice?”, richiede allo studente 
di chiarire il significato di quanto documentato, ma anche di riportare ciò che 
egli pensa dei bambini e dei loro processi. Un’altra sezione chiamata “Op-
portunità e Possibilità” riporta invece cosa si potrebbe fare (e provare a fare) 
con i bambini in relazione a quanto osservato nei processi, immaginando 
possibili sviluppi futuri. Un’ultima sezione denominata “La parola ritorna ai 
bambini” offre allo studente l’opportunità di riportare ciò che immagina ri-
spetto al pensiero altrui, esplicitando cioè le componenti collegate alla per-
cezione della realtà da parte di adulti e bambini, e attivando competenze 
meta-cognitive. L’utilizzo del modello permette di ottenere una descrizione 
dettagliata e esaustiva dei passaggi cruciali nei processi dei bambini, e allo 
studente di fornire la propria interpretazione quale “narratore coinvolto”. 
Questo lo mette nella condizione di dover assumere la prospettiva di colui 
che si prende cura dei processi e li ascolta, con l’interesse di scoprire cosa 
sta succedendo e come si stanno evolvendo le cose “davanti a lui e insieme 
a lui” (Drummond, 1998; Cecotti, 2021, 2022).  

Gli studenti, attraverso l’individuazione di processi di apprendimento si-
gnificativi (e di quelli eventualmente latenti o sottostimati nelle interazioni 
dei bambini, che non vengono altrimenti chiaramente esplicitati), accedono 
ad una prima intuizione del nesso tra senso dell’esperienza e apprendimento, 
per stabilire il “come” e il “perché” degli avanzamenti cognitivi, e del loro 
collegamento ai processi che li hanno generati. Questo consente loro di ri-
flettere e dare valore alle azioni, modalità, strategie che osservano nei com-
portamenti infantili, quali competenze esercitate o meno in situazione, e in-
tuire il ruolo dell’insegnante nella gestione dei processi, portando così ad 
ulteriori considerazioni (Quali sono le modalità e strategie anche comunica-
tive con cui un insegnante sostiene e favorisce i processi? Come andrebbero 
predisposti gli ambienti di apprendimento/learning settings per stimolare 
processi di apprendimento significativi?). 

Come già citato, la chiusura delle scuole a seguito dell’epidemia da Sars-
Covid ha provocato la necessità e l’urgenza di sviluppare diverse forme di 
supporto alla didattica a distanza (Benassi e Mosa, 2022), portando ad inter-
rogarsi su cosa potesse comportare, in termini di costruzione di nuove com-
petenze, una trasformazione così radicale dell’ambiente di apprendimento 
(Quali risorse potevano venir messe in campo per affrontare la situazione e 
cosa avrebbe comportato nei termini dei processi sviluppati al suo interno?). 
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Si è posta una duplice sfida: da un lato, quella del ripensamento e rifor-
mulazione di attività e strumenti per sostenere e garantire la continuità dei 
processi di apprendimento scolastico; dall’altro, l’elaborazione di una nuova 
strategia educativa di cura e supporto emotivo-affettivo al gruppo-classe, 
centrata sul sostegno a dinamiche relazionali, all’auto-regolazione, e alla 
cura di modalità espressive e comunicative e alla percezione di sé e dell’altro. 

Rispetto al primo punto, il padlet si è prestato alla costruzione di un am-
biente di apprendimento digitale alternativo a quello fisico e scolastico tra-
dizionale: la possibilità di pubblicare materiali, contenuti e risorse di tipolo-
gia differente, l’organizzazione del materiale e l’elaborazione di contenuti 
digitali (es. prodotti multimediali appositamente realizzati per essere rivolti 
ad una classe a distanza) hanno permesso di focalizzare i temi e i concetti 
importanti, metterli in relazione, condividerli e modificarli, al fine di enu-
cleare le componenti di valore e di comunicarle più efficacemente agli inter-
locutori prescelti (bambini e famiglie). 

La necessità di riformulare strategie d’azione e di costruire soluzioni ine-
dite e creative ha condotto all’utilizzo del padlet quale strumento di pubbli-
cazione e diffusione di contenuti didattico-educativi così come di sostegno 
alla comunicazione e all’interazione con i bambini e le famiglie nel trasferi-
mento a dinamiche e interazioni virtuali. Ciò, in relazione anche al presen-
tarsi di una dicotomia «distanza-presenza sbagliata» (Biondi, 2021, pp. 7-12) 
relativa all’inadeguatezza delle risposte didattiche tradizionali applicate ad 
un ambiente di apprendimento così mutato come quella digitale: l’apprendi-
mento a distanza richiede infatti una pianificazione diversa, che non può es-
sere improvvisata seppur renda necessarie risposte pronte ed efficaci, e in tal 
senso offre diverse opportunità (Allodola, 2021, p. 239). Pertanto, la mobili-
tazione richiesta allo studente sottoforma di impiego di risorse personali, 
strumentali e cognitive per l’ideazione di una “metodologia innovativa di in-
segnamento- apprendimento” nella didattica a distanza ha determinato il ri-
pensamento e la riprogettazione dello strumento digitale del padlet in fun-
zione inclusiva. Lontano dal perseguire e riproporre modalità didattiche tra-
smissive e regolative, ma anche di riprodurre metodologie collaborative “in 
presenza”, lo studente ha raccolto e rilanciato stimoli, verbalizzazioni e varie 
forme espressive e comunicative riportate dagli interlocutori del padlet per 
pubblicarli e valorizzarli in apposite sezioni, conferendo visibilità a dimen-
sioni emotive, affettive e etiche tali da qualificarle in senso socio-culturale e 
pedagogico. Il carattere sfidante e propulsivo dell’esperienza di rimodula-
zione dello strumento e dei contenuti didattico-educativi per favorire e soste-
nere processi di apprendimento dei bambini ha provocato conseguenze re-
troattive in termini riflessivi sulla formazione personale e professionale del 
futuro insegnante. 
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La tecnologia: il padlet 
 
Il padlet ha costituito così lo strumento con cui lo studente ha documen-

tato l’esperienza di ri-progettazione didattico-educativa sulla base del mo-
dello prescelto, e ha consentito al contempo di documentarla attraverso la 
Storia di auto-apprendimento, quale lavoro di sintesi del percorso di tiroci-
nio. In altre parole, non potendo richiamare i processi dei bambini, allo stu-
dente si è chiesto di trasferire l’oggetto di indagine dal bambino a sé stesso, 
per documentare cioè la propria Storia di apprendimento. La raccolta e l’ana-
lisi di pratiche, eventi e modalità intraprese per affrontare la situazione, e le 
risposte progettate in termini di didattica a distanza attraverso il padlet costi-
tuiscono i contenuti, nonché le ragioni e i motivi delle diverse Storie di ap-
prendimento personale sperimentate dagli studenti.  

Come già esplicitato, l’originalità dell’utilizzo del padlet, sia per la scuola 
dell’infanzia che per la scuola primaria, consta nell’opportunità concreta di 
stabilire un contatto con bambini e famiglie cercando di salvaguardare le re-
lazioni sperimentate in presenza, riproponendo modalità e dinamiche cono-
sciute, capaci di recuperare e attualizzare il senso di appartenenza al gruppo-
classe, l’espressività e la comunicazione interpersonale, la condivisione dei 
vissuti individuali, sostenendo la cura e l’attenzione al benessere personale. 
Come sottolinea Ranieri (2020) «l’apprendimento digitale non consiste nel 
rendere digitale il contenuto dell’apprendimento» (p. 69). La didattica, così 
come rivelato dalla sua forma a distanza, necessita di essere ripensata nella 
sua “dimensione emotiva” oltre che quella cognitiva, che risulta strettamente 
intrecciata con i processi di insegnamento-apprendimento (Allodola, 2021, 
p. 243). La consapevolezza della centralità dei vissuti emotivi e la necessità 
di condividere percezioni e interpretazioni della realtà ha stimolato la ri-pro-
gettazione del padlet, anche in senso metodologico, per sostenere l’appren-
dimento emotivo-affettivo dei bambini prima ancora che assicurare la conti-
nuità didattica e la trasferibilità dei contenuti. L’idea di fondo con cui svi-
luppare il padlet doveva seguire un obiettivo di tenuta sinergica e simultanea 
di componenti cognitive e emotivo-affettive tra loro congiunte, quale pre-
supposto inscindibile di qualsiasi esperienza umana (Morin, 2015). Persuasi 
dal fatto che “letture, autoanalisi, discussioni collettive possono essere im-
postate in modo proficuo anche attraverso gli strumenti messi a disposizione 
dalle piattaforme digitali” (Di Bari, 2021), si è pensato di agire concreta-
mente in questa direzione per diffondere e promuovere una nuova consape-
volezza, oltre che curare la ricongiunzione tra dimensioni emotive e cogni-
tive. Dal punto di vista organizzativo, il padlet ha previsto tempi e spazi ade-
guati di interfaccia per bambini e famiglie, collegati alle scelte già citate di 
curare la documentazione e la valorizzazione di contenuti riferiti a 
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verbalizzazioni e altre forme espressive e comunicative riportate dai diversi 
interlocutori, così come il rendersi disponibili praticando l’apertura e 
l’ascolto attivo dell’altro. Nel caso specifico della scuola dell’infanzia, il 
padlet si è prestato allo scopo di rendere disponibili alla consultazione delle 
risorse digitali e multimediali appositamente costruite per sostenere e/o rin-
saldare il rapporto con i bambini: gli insegnanti hanno girato dei video ri-
traendosi nel mentre illustravano semplici attività ludico-didattiche da fare a 
casa, adulti e bambini insieme. La disponibilità degli insegnanti e degli stu-
denti di ritrarsi nel mentre realizzavano attività ha costituito un fattore im-
portante per i bambini in età infantile per la possibilità di riallacciare, seppur 
digitalmente, un rapporto interrotto dalla distanza, e per le famiglie quello di 
ritrovare un riferimento solido e costante nell’insegnante, oltre alla possibi-
lità di socializzare alcuni contenuti semantici delle attività didattiche che non 
avrebbero altrimenti potuto rendersi direttamente fruibili. Per la scuola pri-
maria, il padlet ha fornito un database dove reperire materiali e contenuti 
didattici in forma intuitiva per lo studio, che è stato ri-modulato dalla forma 
individuale a una interattiva e asincrona che favorisca la pratica del feedback 
reciproco, favorendo lo scambio e il confronto intersoggettivo. 

Entro l’esperienza di documentazione delle Storie di auto-apprendimento, 
il padlet di fatto ha sostituito il format previsto per la documentazione delle 
storie di apprendimento dei bambini, pur riprendendo la logica di alcune se-
zioni. Gli studenti hanno documentato con foto e immagini sul padlet sia il 
cambiamento dell’ambiente di apprendimento (da quello scolastico a quello 
domestico) che quello della loro costruzione di contenuti, materiali e prodotti 
multimediali a sostegno della didattica a distanza. Entro tale ambito 
d’azione, lo studente ha cercato di riportare il carattere di testimonianza do-
cumentativa dei problemi e criticità emergenti, delle azioni intraprese nella 
ricerca e nella costruzione di soluzioni, nella rimodulazione organizzativa di 
contenuti educativi e/o didattici, nelle scelte di gestione della didattica a di-
stanza. L’analisi e la rilettura successiva degli elementi riportati ha stimolato 
lo studente al ripensamento e all’interpretazione delle sequenze di azioni in-
traprese quali processi di auto-apprendimento. Ad esempio, in “Opportunità 
e riflessioni” lo studente ha potuto dichiarare quello ciò che pensa di “aver 
imparato” nel corso dell’esperienza, rileggendola attraverso gli elementi do-
cumentati (Schön, 1993, 2006), per poi argomentarla nella messa in relazione 
con le evidenze raccolte5. 

 
5 Tale riflessione nel corso dell’azione rappresenta l’elemento centrale di quella che Schön 
definisce l’abilità artistica. Essa rappresenta una componente essenziale della competenza 
professionale messa in campo per affrontare situazioni pratiche che si configurano come uni-
che, indeterminate e problematiche, monitorando il suo divenire attraverso un processo di 
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Il padlet si presta alla declinazione di un dispositivo meta-cognitivo e ri-
flessivo: il lavoro di documentazione osservativa del sé ha costituito per lo 
studente un’opportunità concreta di ripensare il proprio operato, riflettere 
sulle scelte didattiche, metodologiche e di comunicazione effettuate, sul loro 
senso ed efficacia, e mettere a fuoco i processi metacognitivi implicati dalla 
pratica. Lo sforzo di raccogliere risorse e competenze personali quali fattori 
interni e combinarli con quelli esterni (Nussbaum, 2012) di una situazione 
così inedita e sfidante ha mobilitato nello studente l’utilizzo di competenze 
possedute così come lo sviluppo di altre in funzione della necessità di affron-
tare problemi emergenti. La documentazione di tali processi assume per lo 
studente un valore generativo, finalizzato cioè a «a far conoscere ciò che è 
stato fatto per poter fare e produrre, così, nuova conoscenza» (Torello, 2011, 
p. 1). Una documentazione generativa è quella capace di costruire nuove co-
noscenze, anche in chiave riflessiva e meta-riflessiva, producendo dei cam-
biamenti sul piano dei comportamenti e degli atteggiamenti mentali. In una 
situazione così improvvisa, lo studente si è cimentato con la necessità di ap-
prendere dall’esperienza mediante processi di analisi riflessiva sulla costru-
zione e ricostruzione di nuova conoscenza nell’esperienza concreta (Kolb, 
1984) guidato dall’esigenza non solo di fornire risposte immediate, ma so-
prattutto innovative in relazione a quanto già disponibile in termini di reper-
tori didattici consolidati. In tal senso, la scelta di accostare un linguaggio 
multimediale di tipo audiovisivo alla documentazione generativa risponde al 
principio di “rendere visibile l’innovazione” (Sagri, 2021), testimoniando la 
praticabilità di nuove forme espressive, creative e narrative. Da qui, po-
tremmo delineare un’evoluzione in senso onlife (Floridi, 2015; 2017) 
dell’esperienza delle storie di auto-apprendimento nel momento in cui inte-
grano ambienti di apprendimento fisici e virtuali per lo sviluppo di modelli 
di riflessività capaci di ripensare le pratiche e retroagire sui comportamenti, 
modificando gli schemi interpretativi in senso trasformativo (Mezirow, 
2003). 

 
 

Implicazioni riflessive 
 
Il lavoro di analisi degli elementi e dimensioni sottostanti le Storie sia di 

apprendimento che di auto-apprendimento ha prodotto alcune conclusioni in 
termini di incremento e sviluppo delle competenze riflessive e metacognitive 
degli studenti. 

 
riflessione nel corso dell’azione (Schön, 1993, p.69) al fine di individuare le soluzioni più 
adatte. 
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Il padlet assume nell’esperienza di tirocinio una duplice valenza: è al con-
tempo oggetto della Storia di auto-apprendimento in quanto spazio riproget-
tato, ma anche soggetto testimone del processo di documentazione osserva-
tiva del sé in senso formativo per lo studente. Osservazione, progettazione e 
documentazione generativa sono tre parole che vanno pensate insieme in 
modo interdipendente e secondo una prospettiva euristica ed interpretativa: 
l’osservazione e la scoperta dei propri processi implica la loro interpreta-
zione, e quindi una scelta di ciò che appare significativo, anche al fine di 
decidere cosa é importante testimoniare del proprio percorso. Questo passag-
gio di tipo riflessivo e metacognitivo implica la generatività di nuova cono-
scenza rispetto ai propri funzionamenti, dalle ampie ricadute formative e rea-
lizzative (Sen, 2000; Nussbaum, 2012). 

Come riportato in termini di Storie di auto-apprendimento, l’avvio di un 
processo parte sempre da un’iniziativa autonoma ed originale della persona-
studente, che si sviluppa attraverso stadi di impegno e di intenzionalità pro-
gressivi, che allo stesso tempo osserva e documenta i cambiamenti che spe-
rimenta sulla realtà e su di sé, assumendo una prospettiva essenziale per la 
narrazione. Richiamando il concetto di razionalità riflessiva (Striano, 2001), 
lo studente ha colto gli avvenimenti critici come “positivi” per problematiz-
zarli attraverso un ripensamento meta-cognitivo teso a dare forma all’azione, 
mentre a scopo documentativo li ha riportati palesando la sua soggettività, 
così da evidenziare la duplice natura (sia dichiarativa che interpretativa) della 
narrazione. Infatti, documentare le Storie non corrisponde al registrare fatti 
ed avvenimenti, bensì descrivere ed interpretare in forma narrativa un pro-
cesso attraverso la comprensione e l’attribuzione di significati. La narrazione 
rappresenta una sorta di proiezione mentale di eventi e esperienze, che im-
plica la capacità di so-stare (nel senso, anche, di “saper stare”) nelle situa-
zioni, rileggere il percorso compiuto e assegnare valore a quanto realizzato 
riconoscendone l’originalità assoluta tra le diverse alternative possibili (Ur-
bani, 2022). Potremmo pertanto affermare che la documentazione digitale 
tramite padlet ha rappresentato una forma di “documentazione visibile” della 
qualità dei processi formativi che lo studente ha riportato a testimonianza 
dell’esperienza, dando cioè evidenza a tentativi di spiegazione, lettura e in-
terpretazione di eventi, formulazione di ipotesi e ragionamenti riferiti ai dati 
raccolti. 

La documentazione dei processi infatti non coincide con la cronaca degli 
avvenimenti, bensì con una narrazione sia della ricerca di spiegazioni razio-
nalmente condivisibili (razionalità riflessiva) che dell’essenzialità che con-
traddistingue ciascuna Storia rendendola unica. Quest’intenzione coincide 
con il darsi un tempo e un luogo per soffermarsi ad interrogare l’esperienza 
in modo da intercettare quei processi che riportano l’evoluzione del pensiero 
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e il cambiamento nel modo di guardare la realtà: potremmo esprimerlo come 
un “raccontare Storie che cercano significati”, separando la giustificazione 
razionale da quella soggettiva, interpretativa e semantica in senso lato. 

La narrazione delle Storie sia di progettazione che di sviluppo documen-
tativo del sé tramite padlet ha permesso di valorizzare il ruolo dell’incer-
tezza, favorita dall’imprevedibilità della situazione generata dal lockdown, 
che si collega a sua volta ai processi di riflessività messi in atto dallo stu-
dente. Egli, ri-progettando il padlet in funzione didattico-educativa, si è col-
locato in una posizione intermedia tra lo sviluppo di contenuti e la necessità 
di governare l’imprevisto. Dal momento cioè che la situazione emergenziale 
ha influenzato nei bambini percezioni, atteggiamenti mentali e processi di 
apprendimento facendoli evolvere verso direzioni talora imprevedibili, è 
emerso il tema della funzione dell’insegnante che, sostenendo la comunica-
zione dei vissuti e l’espressione di stati mentali ed emotivi, ha svolto un ruolo 
cruciale di intervento educativo e didattico allo scopo di indirizzare o re-
indirizzare l’esperienza dei bambini su strade proficue. Questo tipo di rifles-
sione conduce all’esigenza di approfondire la funzione di quella che po-
tremmo chiamare “incertezza attivante”.  

Le storie sono narrazioni di tentativi resi per affrontare situazioni critiche 
e costruire nuove conoscenze e abilità al fine di cercare una soluzione, ri-
spondere ad un interrogativo, risolvere un problema. L’attenzione al risul-
tato, inteso come risposta più o meno conforme ad una richiesta, viene su-
bordinata alla rilevanza assunta dalla qualità dei processi intrapresi per ten-
tare di risolvere le questioni via via emergenti, guardando cioè al grado di 
consapevolezza, autonomia e responsabilità con cui si effettuano scelte e si 
prendono decisioni. La qualità dei processi personali si basa sulla qualità di 
questi avanzamenti, quali eventi puntuali e circoscritti nelle modalità con cui 
la persona agisce in situazione, che dimostrano un cambiamento sostanziale 
nel modo di percepire o di interpretare la realtà (Mezirow, 2003). In tal senso, 
le storie documentate sono anche “storie di avanzamenti”. 

E’ emerso inoltre un valore meta-cognitivo nelle storie di auto-apprendi-
mento degli studenti, riferito alla capacità di chi le documenta di percepire i 
propri avanzamenti, interrogarsi sugli errori intrapresi e su come sono stati 
superati rivedendo strategie e modalità con cui affrontare situazioni inedite. 
Tali riflessioni conducono a considerare l’apprendimento non come l’incre-
mento e/o l’esercizio statico di abilità e conoscenze in senso fixed mindset, 
bensì come un continuo processo di sviluppo di competenze teso a valoriz-
zare l’aspetto di crescita e cambiamento migliorativo nell’apprendimento, in 
accordo con un approccio growth mindset (Dweck, 2013). 
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Considerazioni conclusive 
 
Quanto raccolto del percorso sulle Storie di auto-apprendimento testimo-

nia il tentativo di riformulare il senso dell’esperienza pedagogica di docu-
mentazione osservativa con la focalizzazione generativa sui processi, in fun-
zione della qualificazione formativa e professionale dei futuri insegnanti. La 
centralità affidata ai processi diventa parte di un più ampio cambiamento 
culturale che investe non solo la formazione docente, ma anche l’identità 
professionale e la sua riconoscibilità. Le pratiche osservative, esplorative, 
euristiche e riflessive sui processi sostengono la costruzione di habitus men-
tali rivolti alla comprensione e all’approfondimento dei significati. Tra que-
ste, distinguiamo la disponibilità a prestare attenzione e ad aver cura dei pro-
cessi, la liberazione di spazio mentale nell’apprestamento osservativo, la va-
lorizzazione dell’incertezza in funzione esplorativa e attivante, l’individua-
zione dei nessi logici e causali nello svolgersi delle azioni, la capacità di co-
gliere i cambiamenti nel flusso degli eventi e registrarne gli avanzamenti, la 
revisione delle prospettive di significato (Mezirow, 2003) per la ristruttura-
zione degli schemi mentali, costituiscono tutti esempi di un nuovo modo di 
guardare ed agire dentro e a supporto dei processi. Tali pratiche potrebbero 
coincidere con quelle che Luhmann intende come “struttura antropologica” 
per designare uno specifico tipo di riflessività che sostiene processi di ap-
prendimento, di comprensione, di costruzione della conoscenza (Striano, 
2020).  

Le pratiche riflessive e generative che sottostanno ai processi contribui-
scono non solo a ridefinire gli obiettivi di sviluppo di competenze professio-
nali in senso estensivo, ma anche a significarle in senso auto-formativo. La 
possibilità, cioè, di dedicare spazio e attenzione specifica ai processi per-
mette di valorizzare l’importanza delle dimensioni personali coinvolte, indi-
rizzandole sulla progettualità personale, in senso esistenziale e realizzativo. 
Ciò corrisponderebbe a quel che Sen (2000) individua come libertà/capacità 
di definire i propri obiettivi personali ed attivare le opportunità concrete per 
il loro perseguimento. 

Dal punto di vista della formazione dell’agency, le attività di documenta-
zione osservativa e insieme di progettazione dello strumento digitale permet-
tono di coinvolgere e attivare competenze di tipo personale. L’importanza 
che queste attività rivestono in termini di sviluppo della riflessività e del ri-
pensamento meta-cognitivo arriva a coincidere con una prospettiva capaci-
tativa, in relazione cioè ad una nuova capacità di attribuire senso e valore 
all’esperienza per potenziare l’autodeterminazione personale e realizzativa. 
La logica che sottostà a questo tipo di scelta esprime una visione in termini 
di auto-formazione delle competenze. 
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Già il capability approach di Sen (2000) e l’approccio dei funzionamenti 
di Nussbaum (2012) avevano identificato il valore della formazione dell’in-
dividuo nella sua libertà/capacità di costruire la propria realtà, in accordo a 
scelte e inclinazioni personali, avvalendosi di reali opportunità di “funzio-
nare” efficacemente. In accordo con l’approccio delle capacitazioni, l’espe-
rienza dell’integrazione tra Storie e dispositivi digitali dimostra come si 
possa coniugare efficacemente dispositivi di razionalità riflessiva e forma-
zione sostanziale in termini di significazione personale. Ad ogni persona 
coinvolta in un percorso di formazione dovrebbe venire garantita la li-
bertà/capacità di decidere i propri obiettivi personali e perseguirli autonoma-
mente facendoli “fiorire” (flourishing) in prospettiva di realizzazione del sé 
personale e professionale. 

Le politiche professionali (e le logiche strategiche che le sorreggono) 
vanno coinvolte in un cambiamento culturale che richiami il concetto di in-
novazione, rinnovandolo tuttavia nei suoi presupposti culturali. L’attenzione 
odierna per i processi misurabili in termini di accountability rischia infatti di 
produrre una concezione dell’innovazione formativa che alcuni accostano al 
concetto di learnification (Striano, 2017; Biesta, 2016), lasciando in ombra 
gli elementi più vitali dell’esperienza educativa in senso umanistico ed esi-
stenziale. Praticare l’innovazione nella formazione professionale non signi-
fica necessariamente sviluppare nuovi strumenti e metodologie di anima-
zione dell’apprendimento, bensì promuovere nuovi approcci e chiavi di let-
tura dei processi già esistenti, capaci di valorizzarli e riqualificarli all’interno 
di una dimensione significativa, di sviluppo di senso. 

Pertanto le Storie, unite allo sviluppo di dispositivi tecnologici e digitali 
potrebbero rappresentare un nuovo modello di auto-formazione: la loro in-
terpretazione in termini di learning journeys, quali processi che contribui-
scono a ridefinire il senso dell’esperienza, consentirebbe di aprire la strada a 
percorsi di formazione/educazione degli adulti e apprendimento continuo 
ispirati ad un orizzonte di sviluppo personale in senso realizzativo ed esisten-
ziale (Sen, 2000; Nussbaum, 2012). 

In tal senso, il tema della qualificazione professionale riveste una nuova 
importanza per un’educazione sostenibile: la formazione docente non deve 
cioè mirare esclusivamente a dotare i futuri insegnanti di competenze tecno-
logiche, metodologiche e didattiche di tipo innovativo, ma anche a costruire 
la capacità di scoprire, valorizzare e sostenere efficacemente i processi già 
esistenti coltivando la loro generatività in termini di attribuzione di signifi-
cato, comprensione, riflessività trasformativa (Mezirow, 2003). Questo tipo 
di approccio si collega alla necessità di un cambiamento culturale anche nella 
percezione della realtà (Macy, 2007, p. 145) che consente di cogliere nelle 
pratiche e nelle azioni quotidiane il valore dei processi che si vanno 
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sviluppando, in un flusso incessante di dimensioni osservative ed interpreta-
tive di varia implicazione sociale, culturale e relazionale.   

Quest’approccio alla formazione richiede un investimento politico e cul-
turale poderoso, teso a coniugare competenze tecnico-strumentali (digitali) e 
altre semantico-emancipative (riflessive) entro un percorso integrato e uni-
tario, capace di sostanziare concretamente una prospettiva pedagogica atti-
vante sull’agency nella sua traduzione formativa in prospettiva lifelong lear-
ning (Urbani, 2016). 
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Riassunto  
 

In questo articolo si descrive un approfondimento di una ricerca finaliz-
zata alla costruzione di uno strumento per la rilevazione di alcune delle ca-
ratteristiche della professionalità del docente riflessivo. Nell’ambito dello 
studio si analizza il sottocampione dei docenti di sostegno cercando di rile-
vare se in alcune delle dimensioni esplorate emergano delle differenze signi-
ficative con i docenti su posto comune. I risultati hanno evidenziato per i 
docenti di sostegno la presenza di valori globalmente superiori alle medie 
riportate dal campione nazionale in quasi tutte le dimensioni. Sono risultate 
statisticamente significative le differenze nelle dimensioni Disponibilità al 
confronto, Attenzione agli studenti e Riflessione sulla pratica. I docenti spe-
cializzati sembrano mostrare una maggiore apertura verso la collaborazione, 
una maggiore disposizione e partecipazione alla condivisione di pratiche, 
una maggiore cura dei bisogni e degli interessi degli studenti, evidenziando 
una marcata tendenza a porre lo studente al centro dei processi di insegna-
mento, a riflettere analiticamente e metacognitivamente sulla complessità dei 
contesti, sui loro aspetti e sulle prospettive. La lettura di questi dati sembra 
restituire infine una più precisa misura di quanto la dimensione riflessiva 
rappresenti una chiave interpretativa ineliminabile del profilo professionale 
di un docente. 
Parole chiave: Professionalità docente, Riflessività, Docente specializzato, 
Processi inclusivi, Formazione docenti 
 
 

 
* Il contributo è frutto del lavoro congiunto delle autrici che ne condividono l’impianto, in 
particolare Emanuela Botta ha scritto l’introduzione, il questionario Quin – Quando Insegno, 
il contesto dell’indagine e i risultati. Giusi Castellana ha scritto il paragrafo relativo alla pro-
mozione della riflessività nella formazione del docente inclusivo e le conclusioni. 
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The Teacher as a Reflective Practitioner: Differences between 
General and SEN Teachers in the Self-Perception of Reflexivity 
 
Abstract 

This article describes an in-depth study of research aimed at designing a 
questionnaire exploring some of the characteristics of the reflective teacher. 
We investigate the sub-sample of SEN teachers trying to detect whether 
emerge statistically significant differences with the other teachers in some of 
the explored dimensions. The results highlighted SEN teachers’ higher 
values in almost all dimensions than the averages of the national sample of 
teachers. The differences in the dimensions of Willingness to discuss, 
Attention to students, and Reflection on practice was statistically significant. 
SEN teachers seem to show a greater openness in collaboration, disposition, 
and participation in sharing practices, and greater attention to the student’s 
needs and interests, highlighting a marked tendency to place the student at 
the center of the teaching processes, to reflect analytically and 
metacognitively on the complexity of contexts, their aspects, and 
perspectives. Finally, these data seem to provide a more precise measure of 
how much the reflective dimension represents an inalienable interpretative 
key of a teacher’s professional profile. 
Keywords: Teacher professionalism, Reflexivity, SEN teacher, Inclusive 
processes, Teacher training 
 
First submission: 07/03/2023, accepted: 08/04/2023 
Available online: 25/07/2023 
 
 

In questo articolo si descrive un approfondimento di una ricerca svolta da 
un gruppo di lavoro interuniversitario che ha portato allo sviluppo e alla va-
lidazione di uno strumento per la rilevazione di alcune delle caratteristiche 
della professionalità del docente nell’ottica del professionista riflessivo 
(Schön, 1993). Nell’ambito dello studio si è deciso di analizzare il sottocam-
pione dei docenti di sostegno ponendosi sostanzialmente la seguente do-
manda di ricerca: 

 
Ci sono delle dimensioni della professionalità docente, fra quelle esplorate con 

il questionario Quando Insegno, in cui emergono delle differenze significative fra 
docenti su posto comune e docenti di sostegno? 

 
Nell’articolo dunque si descrive lo strumento e si analizzano i risultati 
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alla luce dell’ipotesi che tali differenze esistano, ipotizzando anche quali pos-
sono essere le ragioni che vi sottostanno. 

 
 

Introduzione  
 
Il paradigma della riflessività nell’ambito dell’insegnamento è stato ri-

preso e approfondito da numerosi studiosi a partire dagli scritti di Dewey 
(1933) che lo definisce come processo innescato dai dubbi che una situazione 
pratica problematica induce e volto a migliorare le esperienze di apprendi-
mento degli alunni e a rinnovare le routine didattiche ordinarie. Schön (1993) 
in particolare ha esteso il paradigma della riflessività al professionista inteso 
come colui che in un determinato ambito è chiamato, in virtù delle proprie 
consolidate esperienze, a intervenire per la risoluzione di situazioni proble-
matiche. Un’ampia e approfondita rassegna non solo del paradigma della ri-
flessività in ambito educativo ma anche dei concetti di riflessione, riflessività 
e riflessione critica è stato condotto da Nuzzaci (2011), la quale in particolare 
osserva quanto risulti difficile dare una definizione univoca di tali concetti e 
come “la riflessività si situi tra le teorie dell’azione, da una parte, e i dispo-
sitivi di formazione degli insegnanti, dall’altra […]”. In relazione a quest’ul-
timo punto vale la pena ricordare anche uno dei primi metastudi effettuati 
sull’efficacia di modelli di formazione degli insegnanti basati sul paradigma 
della riflessività e utilizzati nel Regno Unito, in Australia e negli Stati Uniti 
(Cornford, 2002). In tale studio emergono risultati contrastanti. I tentativi 
falliti, nei quali non è stato rilevato alcun effettivo miglioramento nell’ap-
prendimento dei docenti in formazione correlabile direttamente all’approc-
cio riflessivo, risentono prioritariamente della parziale o ambigua definizione 
del paradigma stesso (Tom, 1985; Calderhead, 1989; Hatton & Smith, 1995), 
Cornford afferma infatti che “senza un’adeguata definizione e un accordo su 
concetti e significati, diventa impossibile rendere operativo un paradigma”. 
Di contro Stoiber (1991) ha riportato risultati significativi nell’utilizzo di 
pratiche riflessive per lo sviluppo delle capacità di gestione della classe e 
altri hanno rilevato riduzione del livello di stress, aumento del senso di au-
toefficacia e della capacità di verbalizzare. Diverso il discorso della riflessi-
vità come teoria dell’azione. In quest’ottica il professionista riflessivo è visto 
come colui che dalla pratica riflessiva, prima, durante e dopo l’azione 
(Schön, 1993) trae consapevolezza delle proprie conoscenze e competenze, 
rimette in discussione le sue pratiche e le sue routine, si apre al confronto 
con gli altri, sviluppando capacità auto-regolative e di apprendimento 
dall’esperienza (Vinatier, 2006). Di rilievo in merito sia le affermazioni di 
Vinatier (2006) sulla dimensione ontologica del riesaminare insieme ad altri 
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il proprio vissuto esperienziale, sia quelle di Perrenoud (2001) sulla capacità 
della pratica riflessiva di far emergere quanto vi è di inconsapevole 
nell’azione.  

Ad oggi, dunque, come affermato da Impedovo (2018), “il processo di 
auto-riflessione dell’insegnante sulle proprie pratiche è considerato molto 
utile per aumentare le competenze e promuovere lo sviluppo professionale 
necessario per affrontare i cambiamenti dei contesti professionali (Alsup, 
2005). Un approccio riflessivo alla pratica è utile per identificare i punti di 
forza e di debolezza della pratica didattica e migliorarla.”. 

 
 

La promozione della riflessività nella formazione del docente in-
clusivo 
 

I contesti scolastici sono spazi che continuamente aprono a situazioni problema-
tiche verso le quali non vi sono risposte risolutive anticipatamente disponibili. Le 
soluzioni vanno spesso ricercate in una logica contestuale che giunge a una pratica 
tramite un sapere non tecnico ma prassico, ovvero un sapere che comporta un pro-
cesso d’indagine atto a promuovere una comprensione analitica e ragionata del con-
testo educativo (Mortari, 2003; 2009). 

 
A orientare le scelte non vi è dunque un sapere tecnico, ci sono le cono-

scenze possedute dall’educatore o dal docente, la sua capacità di leggere cri-
ticamente la specificità dello spazio in oggetto per valutarne le risorse ma 
anche i limiti rispetto ai fini che si prefissa di raggiungere: un’azione rifles-
siva concepita sul campo, un’ermeneutica della pratica (Canzonieri, 2016), 
o delle pratiche, che non nega l’importanza della teoria ma viene supportata 
da un sapere che si forma con l’esperienza. 

È infatti l’azione riflessiva a rendere il contesto educativo il luogo di co-
struzione del sapere a partire da quella forma dell’esperienza che determina 
il vissuto quando diventa oggetto di riflessione e che per Dewey (1977) co-
stituisce sia il punto di partenza che di arrivo della teoria dell’educazione.  

Le realtà degli educatori sono perlopiù costituite di situazioni che non 
hanno nessuna soluzione precostituita. La tendenza predominante è quella di 
agire sulla base di un sapere applicato in modo automatico, ma è compito del 
docente/educatore interrogarsi sul manifestarsi delle situazioni problemati-
che evitando che queste vengano assorbite in cornici interpretative già date. 
Schön (1993) parla a tal riguardo di riflessione-in-azione e di riflessione 
sull’azione, ovvero il saper pensare sui propri passi, il nutrire quell’atten-
zione vigile rispetto al contesto in cui si agisce che permette di evitare sem-
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plificazioni e di cogliere invece la complessità, scegliere tra strategie alter-
native anche più costose, attuare quella che la teoria trasformativa di Mezi-
row (2003) definisce azione riflessiva o presa di coscienza. 

 
L’insegnante riflessivo viene descritto come un professionista che può appren-

dere e cambiare la propria pratica valutandola e negoziando il proprio agire con col-
leghi, genitori e studenti. L’agire del docente, la progettazione, le attività proposte 
agli studenti si configurano come l’esito di un processo al contempo riflessivo e di 
co-costruzione, nel quale il docente deve  gestire  un  complesso  sistema  di  norme,  
eventi,  relazioni  all’interno dei quali  è chiamato a ridefinire i propri quadri concet-
tuali, a costruire strategie innovative per risolvere problemi emergenti (Fabbri, 
Striano, Melacarne, 2014).  

 
La necessità di riservare uno spazio specifico alla formazione della pra-

tica riflessiva, uno spazio in cui imparare ad esaminare criticamente l’espe-
rienza e problematizzare il contesto dei fatti educativi, viene peculiarmente 
affrontata all’interno del Profilo del Docente Inclusivo.  

L’asse valoriale relativo all’aggiornamento professionale descritto dal 
documento di sintesi elaborato nel 2012 dalla European Agency for Deve-
lopment in Special Needs Education, nel richiamare la responsabilità all’ap-
prendimento permanente per tutto l’arco della vita, investe il docente di una 
nota inequivocabile: quella del “praticante riflessivo” (p.19). Ai docenti 
come praticanti riflessivi vengono richiesti comportamenti, convinzioni per-
sonali, conoscenze e competenze che nello specifico riguardano:  
a. il ritenere l’insegnamento come un’attività di risoluzione dei problemi 

caratterizzata da azioni di programmazione sistematica, valutazione in iti-
nere, riflessione e di azione;  

b. l’esercizio di una riflessione sulla didattica e la vita scolastica al fine di 
lavorare in modo efficace con i genitori, in team con gli altri insegnanti e 
i professionisti operanti all’interno e all’esterno della scuola;  

c. l’importanza di sviluppare un metodo didattico personale e un comporta-
mento ispirato all’evidenza;  

d. il richiamo alle capacità metacognitive dell’imparare ad imparare e di svi-
luppo della riflessione;  

e. l’acquisizione di metodi e di strategie di valutazione del proprio lavoro e 
delle proprie prestazioni;  

f. lo sviluppo di strategie personali di risoluzione dei problemi; 
g. il coinvolgimento degli altri nella riflessione sulla didattica e sull’appren-

dimento; 
h. il contribuire allo sviluppo della scuola come comunità di apprendimento. 

L’atteggiamento di un docente attento alla costruzione di un contesto in-
clusivo impone dunque una precisa disposizione alla problematizzazione e 

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



217 

alla revisione di intenzioni, orientamenti e scelte, oltre che di conoscenze e 
saperi. La necessità di rispondere a situazioni uniche e indeterminate, asse-
gna a chi opera nei contesti educativi il ruolo di un agente-sperimentatore 
che punta alla realizzazione di esperimenti conoscitivi funzionali a generare 
nuove comprensioni e a produrre un cambiamento di vissuti e situazioni 
(Striano, 2012). 

In tal senso la riflessività si pone come qualità essenziale. Coloro che vo-
gliano comprendere la natura complessa della classe e che intendano risol-
vere problemi legati alla pratica dell’insegnamento, devono partire proprio 
dal mettere in discussione il proprio processo di conoscenza e il ruolo 
dell’esperienza personale (Zeichner, Liston, 1996).  

I contesti formativi possono fornire esperienze tangibili agli insegnanti in 
formazione diretti alla sollecitazione della riflessione in azione e sull’azione 
(Schön, 1993). Un approccio riflessivo alla formazione è quello che prevede 
un approdo alla conoscenza condotto attraverso un percorso interrogativo su 
sé stessi e sul proprio agire, la sperimentazione di pratiche, la promozione 
del ruolo attivo dei docenti (Crotti, 2016). La riflessività può diventare allora 
l’occasione per mettere in discussione la natura della professionalità, la ma-
niera in cui viene svolta e le modalità di apprendimento necessarie al rag-
giungimento di una dimensione profonda della cultura professionale in ter-
mini di pensieri, credenze, strutture e valori (Nuzzaci, 2011) in uno spazio 
laboratoriale in cui si impari a esaminare criticamente l’esperienza e l’unicità 
dei contesti educativi. 

 
 

Il questionario Quin – Quando Insegno 
 

A partire dall’analisi di alcune caratteristiche fondamentali della profes-
sionalità di un insegnante e della sua capacità di riflettere, apprendere ed au-
toregolarsi nella pratica professionale, come ampiamente illustrato nei para-
grafi precedenti, è stato sviluppato un questionario per i docenti che indaga 
sul loro comportamento e sulle loro percezioni in questi ambiti (Botta, 2022). 
Il questionario Quin – Quando insegno – è stato validato nel corso dell’ul-
timo anno su un campione di 800 docenti1 provenienti da tutta Italia e in 
servizio nella scuola Primaria e Secondaria di I e II grado (Lucisano & Botta, 
2023).   

 
1 Lo studio di validazione è stato effettuato escludendo dal campione gli studenti e i docenti 
del TFA, poiché si è ritenuto che il loro essere in formazione nel momento della compilazione 
del questionario potesse influenzarne le risposte introducendo un possibile bias nell’interpre-
tazione dello strumento.  
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Per la definizione del costrutto di riferimento dello strumento sono stati 
assunti come paradigmi della riflessione quello del professionista riflessivo 
di Schön (1993) e quello della riflessività nell’ambito della comunità di pra-
tica di Anisimov (1994), che comprende anche elementi di rilievo sulla con-
sapevolezza critica. Inoltre sono stati tratti alcuni elementi dal MAI, Meta-
cognitive Awareness Inventory (Schraw & Dennison, 1994), uno strumento 
per la stima della consapevolezza metacognitiva degli adulti nell’apprendi-
mento, adattando la versione originale in considerazione del fatto che la pra-
tica riflessiva dell’insegnamento possa tradursi in un’esperienza di appren-
dimento. 

Alla base dello strumento ci sono quindi le idee fondanti dell’epistemo-
logia del professionista riflessivo, quali la riflessione nel corso dell’azione, 
la conversazione riflessiva con la situazione, l’uso di specifici mezzi espres-
sivi e di uno specifico linguaggio, il ricorso a un proprio repertorio di espe-
rienze e la presenza di una o più teorie pedagogiche poste alla base del pro-
prio agire, oltre al modo di impostare i rapporti con gli studenti.  Dal lavoro 
di Anisimov sono state tratte le dimensioni dell’autocritica, correlata alle mo-
dalità di risposta alle difficoltà, e della collettività, connessa all’interazione 
con la comunità educante. Il costrutto si avvale poi di ulteriori riferimenti in 
relazione ai saperi e alle competenze del docente. 

Il questionario è composto da 48 item costituiti da affermazioni, rispetto 
alle quali si chiede al docente di esprimersi su una scala a 5 posizioni (mai, 
raramente, qualche volta, spesso, quasi sempre o sempre), articolate su 8 
scale, come illustrato in tabella 1. 

 
Tab. 1 - Dimensioni del questionario “Quando insegno” 
 

  N. 
item 

Descrizione Item di esempio 

Autovalutazione 12 Denota la tendenza ad 
autovalutare le proprie 
pratiche di insegna-
mento e di valutazione e 
il proprio modo di rap-
portarsi con gli studenti. 
 

- Conosco i miei punti di forza e di 
debolezza nell’insegnare. 
- Alla fine dell’anno considero in 
che misura ho raggiunto gli obiettivi 
che mi ero posto per i miei studenti. 

Consapevolezza 
critica 

4 Denota la consapevo-
lezza delle proprie com-
petenze e l’attitudine a 
interrogarsi su di esse. 
 

- Mi chiedo di quale preparazione ho 
ancora bisogno per insegnare bene. 
- Mi chiedo se ho impostato bene i 
miei rapporti con gli studenti. 

Disponibilità al 
confronto 

5 Denota il desiderio e 
l'interesse per la parteci-
pazione alla comunità di 

- Se ho una difficoltà cerco di par-
larne con gli altri. 
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  N. 
item 

Descrizione Item di esempio 

pratica e per il confronto 
con i pari. 

- Prima di fare dei cambiamenti nel 
mio modo di insegnare, mi con-
fronto coi colleghi per sapere cosa 
ne pensano. 

Attenzione agli 
studenti 

6 Denota la tendenza a 
porre gli studenti al cen-
tro del processo di inse-
gnamento che deve par-
tire dalla rilevazione dei 
loro bisogni e interessi. 
 

- Cerco di conoscere gli interessi dei 
miei studenti. 
- Pongo attenzione alla motivazione 
degli studenti. 

Passione per la 
disciplina 

4 Denota l’interesse per la 
materia insegnata che 
tiene viva la motiva-
zione per il migliora-
mento della propria pro-
fessionalità. 
 

- Mi interessa cercare nuove cono-
scenze che possano migliorare le 
mie pratiche di insegnamento. 
- Le cose che insegno continuano ad 
appassionarmi. 

Valorizzazione 
dell'esperienza 

3 Descrive la consuetudine 
ad utilizzare le esperienze 
pregresse che si ritiene 
siano risultate efficaci 
come strumento per l’in-
terpretazione e la ridefini-
zione di nuove situazioni 
problematiche. 
 

- Cerco di utilizzare strategie di inse-
gnamento che si sono rivelate effi-
caci nelle mie precedenti esperienze. 
- Utilizzo soprattutto attività didatti-
che che ho già sperimentato. 

Riflessione sulla 
pratica 

9 Descrive sia il processo 
di riflessione che si inne-
sca ogni volta che si in-
contra una situazione 
problematica, unica e/o 
confusa sia l’abitudine a 
riflettere ordinariamente 
prima, durante e dopo la 
pratica. 
 

- Quando affronto un problema mi 
chiedo se ho considerato tutte le op-
zioni. 
- Una volta risolto un problema ri-
fletto sul percorso seguito. 

Cura della pra-
tica 

5 Denota la tendenza a de-
dicare tempo all'osser-
vazione della propria 
pratica, alla scelta dei 
materiali e alla struttura-
zione degli ambienti di 
apprendimento. 
 

- Scelgo e adatto i materiali per ade-
guarli all’esperienza dei miei stu-
denti. 
- Uso strategie di insegnamento di-
verse a seconda della situazione. 
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Il contesto dell’indagine 
 

La somministrazione del questionario è avvenuta in forma anonima, tra-
mite modulo google, da marzo 2022 a febbraio 2023. Il campione risulta co-
stituito da docenti classificati in quattro categorie:  
- docenti di scuole che hanno aderito istituzionalmente al progetto di spe-

rimentazione dello strumento, 
- docenti che hanno aderito individualmente al progetto di sperimentazione 

dello strumento, 
- studenti di Scienze della Formazione Primaria di diverse università di 

Roma che avessero svolto almeno un periodo di 3 mesi di servizio come 
docenti su posto comune o di sostegno e che hanno aderito individual-
mente al progetto di sperimentazione dello strumento, 

- docenti frequentanti i corsi di specializzazione TFA di diverse università 
di Roma che hanno aderito individualmente al progetto di sperimenta-
zione dello strumento. 
Il campione completo risulta quindi costituito da 1031 docenti, di cui 240 

in servizio come docenti di sostegno e distribuito in modo uniforme fra Nord, 
Centro e Sud della penisola italiana.  

La figura 1 riporta la distribuzione percentuale del campione completo e 
del sottocampione dei docenti di sostegno rispetto al grado scolastico. Come 
si può osservare nel sottocampione dei docenti di sostegno c’è, rispetto al 
campione completo, una rilevante presenza di docenti della scuola seconda-
ria di I grado a scapito di quelli della secondaria di II grado. 

 

 
 
Fig.1 – Distribuzione percentuale del campione completo e di quello dei docenti di sostegno 
per grado scolastico 
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Le figure 2 e 3 riportano la distribuzione percentuale del campione com-
pleto e del sottocampione dei docenti di sostegno rispettivamente per Classe 
di età e Classe di anni di esperienza. Come si può osservare il sottocampione 
dei docenti di sostegno è costituito da docenti mediamente più giovani, men-
tre la distribuzione dei docenti del campione completo è asimmetrica e pre-
senta una prevalenza di docenti più anziani.  

 

 
 

Fig. 2 – Distribuzione percentuale del campione completo e di quello dei docenti di sostegno 
per Classe di età 
 

 
 
Fig. 3 – Distribuzione percentuale del campione completo e di quello dei docenti di sostegno 
per Classe di anni di esperienza 
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Le distribuzioni per Classe di anni di esperienza sono più simili e deno-
tano, in particolare fra i docenti di sostegno, una prevalenza di docenti con 
meno di 10 anni di esperienza.  

Dal momento che approfondiremo lo studio del sottocampione dei do-
centi di sostegno vale la pena inoltre osservare la tavola di contingenza fra 
Classe anni di età e Classe anni di esperienza. Se esaminiamo il triangolo 
inferiore sinistro della matrice è evidente lo squilibrio età e anni di espe-
rienza, che rispecchia il dato nazionale di una classe docente prevalente-
mente anziana. 

 
Tab. 2 - Tavola di contingenza Classe di età/Classe anni di esperienza 
 

 

Classe anni di esperienza 

Totale 
 

Meno 
di 5 

  

da 5 
a 10 

da 11 
a 16 

da 17 
a 21 

da 22 a 
27  

da 28 
a 32 

più di 
32  

Classe 
di età 
in anni 

Fino a 24 7 1 1 0 0 0 0 9 
da 25 a 34  26 14 0 0 1 0 0 41 
da 35 a 44 39 37 11 5 0 0 0 92 
da 45 a 54 16 29 8 8 7 3 0 71 
oltre i 55 3 2 2 5 4 6 4 26 

 
Totale 91 83 22 18 12 9 4 239 

 
 
 
I risultati 

 
Al fine di verificare l’ipotesi di ricerca che potessero sussistere differenze 

significative fra i docenti di sostegno e quelli di posto comune rispetto ad 
alcune delle dimensioni indagate dal questionario e caratterizzanti la profes-
sionalità docente, le scale sono state standardizzate con media 500 e devia-
zione standard 100 ed è stato condotto un t-test per la differenza delle medie 
fra il gruppo dei docenti di sostegno e il gruppo dei docenti su posto comune. 

Il grafico in figura 4 mostra il confronto fra le medie di scala dei due gruppi 
e la tabella in figura 5 illustra nel dettaglio i risultati del t-test. Come si può os-
servare la differenza, a vantaggio del gruppo dei docenti di sostegno, è statisti-
camente significativa al 95% per le scale Disponibilità al confronto (37,22, più 
di un terzo di deviazione standard), Attenzione agli studenti (28,61) e Riflessione 
(23,53). Per la scala Cura della pratica la differenza (18,75), seppure non stati-
sticamente significativa ha un intervallo di confidenza che non contiene lo zero 
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e un valore abbastanza rilevante. Merita osservare che l’unica scala in cui i do-
centi di sostegno presentano una media inferiore a quelli di posto comune è 
quella della Valorizzazione dell’esperienza. 

Tali risultati sono estremamente coerenti con il profilo del docente inclu-
sivo, così come delineato dalla European Agency for Development in Special 
Needs Education, in particolare la scala della Riflessione è connessa ai punti 
a, b, d ed f del profilo, e la scala della Disponibilità al confronto ai punti g 
ed h. Infine l’Attenzione agli studenti e la Cura della pratica sembrano con-
nesse alle attuali modalità di lavoro del docente di sostegno e a come il suo 
ruolo è percepito nel contesto classe. Infatti, al di là della lettera della norma 
che prevede che il docente sia di sostegno alla classe e che la responsabilità 
educativa degli apprendimenti degli studenti con disabilità sia affidata all’in-
tero gruppo docente, è ancora diffusa l’abitudine di delegare completamente 
la cura di tali studenti ai docenti di sostegno. 

 

 
 

Fig.4 – Confronto fra le medie di scala fra docenti di sostegno e docenti di posto comune 
 

Ulteriore riflessione è quella sul dato rilevato rispetto alla valorizzazione 
dell’esperienza pregressa, che sembra mettere in luce una parziale difficoltà 
dei docenti di sostegno a costruirsi un repertorio di pratiche riutilizzabili o 
che possano fungere da ispirazione per la definizione di strategie adeguate 
alla risoluzione di situazioni problematiche. Questo fenomeno, seppure lieve, 
potrebbe essere ricondotto alla mancata continuità didattica di tali docenti 
sugli stessi docenti per periodi di tempo prolungati.  
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Fig. 5 – t-test fra le medie di scala fra docenti di sostegno e docenti di posto comune 
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Allo scopo infine di approfondire ulteriormente l’analisi è stata effettuata, 
sul sottocampione dei docenti di sostegno, un’analisi Anova, a una via, con 
post-hoc Bonferroni, per la differenza delle medie di scala rispetto al grado 
di istruzione. Sono emerse due differenze significative, la prima fra Primaria 
e Secondaria di II grado rispetto alla scala dell’Autovalutazione, pari a circa 
52,2 punti, poco più di mezza deviazione standard, e la seconda fra Primaria 
e Secondaria di I grado, pari a circa 31,8 punti, quasi un terzo di deviazione 
standard. Nelle figure 6 e 7 sono riportate le medie di scala rispetto al grado 
scolastico. 

 

 
 
Fig.6 – Confronto fra le medie della scala Autovalutazione, per grado scolastico 

 
 
Fig.7 – Confronto fra le medie della scala Riflessione, per grado scolastico 
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Sul campione completo il confronto fra le medie di scala rispetto alla 
classe di età (Fig. 8) e alla classe di anni di esperienza (Fig. 9) ha fornito 
ulteriori elementi di riflessione. Le differenze, seppure rilevanti, sono di rado 
statisticamente significative, tranne che per la scala dell’Autovalutazione, 
per la quale lo sono quasi tutte, sia fra classi di età sia fra classi di anni di 
esperienza. É interessante però osservare gli andamenti. Per Autovalutazione 
e Cura della pratica la media tende a salire al crescere dell’età e dell’anzianità 
di servizio, e viceversa per le altre due scale, anche se in modo meno evi-
dente. 

 

 
 
Fig. 8 – Confronto fra le medie delle scale Autovalutazione, Consapevolezza critica, Dispo-
nibilità al confronto e Cura della pratica per classe di età 

 
 
Fig.9 – Confronto fra le medie delle scale Autovalutazione, Consapevolezza critica, Disponi-
bilità al confronto e Cura della pratica per classe di anni di esperienza 
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Conclusioni  
 
Con questo studio ci si è proposti di svolgere un approfondimento su una 

ricerca che ha condotto alla validazione di uno strumento finalizzato alla ri-
levazione di alcune caratteristiche della professionalità del docente. Nello 
specifico si è deciso, in questa sede, di analizzare gli esiti del sottocampione 
dei docenti di sostegno supponendo il riscontro di differenze significative 
nelle medie delle dimensioni analizzate dallo strumento tra docenti su posto 
comune e docenti di sostegno. 

Le analisi effettuate hanno evidenziato per i docenti di sostegno la pre-
senza di valori globalmente superiori (Fig. 4) alle medie riportate dal cam-
pione nazionale in tutte le dimensioni, fatta eccezione per quella della valo-
rizzazione dell’esperienza che nei docenti specializzati riscontra esiti infe-
riori. Tra le differenze rilevate in particolare sono risultate statisticamente 
significative quelle inerenti alle dimensioni Disponibilità al confronto, At-
tenzione agli studenti e Riflessione sulla pratica. I docenti specializzati sem-
brano mostrare una maggiore apertura verso la collaborazione, una maggiore 
disposizione e partecipazione alla condivisione di pratiche, una maggiore 
cura dei bisogni e degli interessi degli studenti, evidenziando una marcata 
tendenza a porre lo studente al centro dei processi di insegnamento, a riflet-
tere analiticamente e metacognitivamente sulla complessità dei contesti, sui 
loro aspetti e sulle prospettive. 

La rilevazione di tali tratti è risultata coerente con gli assi valoriali e com-
portamentali delineati nel profilo di competenze redatto dalla European 
Agency for Special Needs Education, mettendo in luce l’incidenza della fun-
zione formativa dei percorsi di sviluppo professionale degli insegnanti nella 
promozione di conoscenze specialistiche, nello sviluppo di competenze tra-
sversali, nel mutamento degli atteggiamenti (Loreman, Forlin, Sharma, 
2007; Johnson, Howell, 2009; Taylor, Ringlaben, 2012; Bocci et al., 2021; 
De Angelis, 2021).  

Altro aspetto su cui riflettere potrebbe essere quello relativo all’incidenza 
di variabili contestuali quali gli anni di esperienza di insegnamento e la dif-
ferenza tra diversi ordini scolastici. È interessante notare, a tal proposito, il 
cambiamento di direzione che tali valori assumono nel passaggio dalla di-
mensione dell’Autovalutazione e della Cura della pratica a quelle della Con-
sapevolezza critica e Disponibilità al confronto (Fig. 8 e 9). In particolare, 
mentre sembra che l’anzianità di servizio possa incidere positivamente sulla 
propensione ad autovalutarsi e curare le proprie pratiche didattiche (i docenti 
con più anzianità riscontrano medie di valori più alti in questi due fattori) 
nelle altre due viene riscontrato il contrario: ad un aumento degli anni di ser-
vizio sembra che si rilevi una diminuzione della disponibilità al confronto e 
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quindi una maggiore chiusura verso i colleghi e una minore tendenza ad in-
terrogarsi sulle pratiche e sulle proprie competenze.  

Le analisi condotte sulle differenze delle media riscontrate tra i diversi 
ordini scolastici sembrano confermare gli esiti di altre indagini condotte sulla 
didattica a distanza nelle quali fattori come la collaborazione tra consigli di 
classe, la cura dell’interazione alunno/docente, i rapporti con le famiglie ten-
denzialmente risultino significativamente più alti nella scuola primaria ri-
spetto alla secondaria di primo e secondo grado (Lucisano, 2020, 2021) 

La lettura di questi dati sembra restituire infine una più precisa misura di 
quanto la dimensione riflessiva rappresenti una chiave interpretativa inelimi-
nabile del profilo professionale di un docente. Il coltivare tale dimensione si 
può tradurre in un maggiore riguardo alla promozione di pratiche inclusive 
per tutti gli studenti, nei termini di personalizzazione di metodi e strategie, 
ma anche nell’assunzione di un profilo di problem finder, in una maggiore 
capacità di staccarsi dall’autoreferenzialità e di problematizzare le pratiche 
agite in un’ottica migliorativa e orientata al cambiamento (Maggiolini, 
2018). 
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Considering the methodological and strategic structure of educational 
paths aimed at inclusion in a pedagogical view means, first of all, providing 
the cultural and anthropological framework to read and interpret special 
educational needs. This is significant in the light of an overall perspective of 
the person’s functioning, respecting the inviolable principle of the holistic 
nature of his being and the interweaving in which the multiple aspects of his 
existence find space.  
Recognizing the diversity and the singularity of the human being means 
knowing how to understand and value the intelligences, talents, attitudes, and 
preferences taking into consideration the learning methods and styles, 
knowing how to create a constant dialogue between educational and training 
opportunities and the individual’s experience in terms of interests, 
knowledge, previous skills, situations, and significant experiences.  Thus, the 
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Introduction 
 

The topics of research in the field of Pedagogy and Special Didactic are 
very topical today for those who are actively involved in the development of 
educational paths related to the growth and improvement of the individual, 
regarding the various issues related to disability, special educational needs 
and, more generally, education in an inclusive view (Medeghini, 2013). 

The concept of inclusion, in fact, refers to a horizon of thought and 
research not attributable to a single model or only to school integration but 
to a fundamental theoretical position which aims at putting an end to all 
forms of marginalization and social, institutional and educational exclusion. 
It also requires the focus of the attention not only on the individual and on 
shortcomings but on functioning, skills, and context (Canevaro, d’Alonzo & 
Ianes, 2009). It is therefore evident that, according to this interpretation, the 
social, educational, and school systems are called to make a change of 
thought and action within their organizations, in order to allow the full and 
active participation of all people, including those who are disabled 
(Boscarino, 2012). 

In view of the changes that contemporary society imposes and the 
progress made during these years, it is necessary, on the one hand, to 
understand the current cultural, legislative, theoretical and methodological 
landscape to locate the educational paths of growth and development of 
disabled or non-disabled subjects, on the other hand to better understand their 
meanings, verify their quality and re-evaluate the actions in function of the 
new emerging theoretical constructs (Peacock, 2014). What has been 
highlighted so far is the result of a deep reflection on the different dimensions 
that come into play which interact closely with each other in order to 
undertake a wide-ranging task of considerable complexity and of collective 
and shared participation of various actors who, in various capacities, work 
for the realization of a horizon of sense of educational goals, adequately 
articulated, to respond to the principle of individualization for equality and 
personalization for differences (Ianes, 2005). 

Paying attention to the needs and characteristics of each individual, in 
order to ensure that everyone has full mastery of the skills needed to 
participate actively and constructively in common life and, therefore, work 
for the inclusion of everyone, means turning our gaze to a critical reflection 
and a conscious choice of values that, starting from the theoretical and 
operational contributions elaborated within the Special Teaching, known as 
Inclusive Teaching, produces an innovation both on the organizational level 
and the educational methods and methodologies, lowered in a social and 
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cultural context characterized by the paradigm of difference and diversity 
(Goussot, 2013). 

In this sense, working with an inclusion perspective involves a complex 
organizational system that necessarily is affected by a complexity of factors 
related to national policies, socio-cultural value systems of context, the 
related legislative norms, the contributions of the institutions in charge, as 
well as the training of educators, the experiences, and personal attitudes of 
everyone involved in the process. The process of inclusion, in fact, is made 
up of daily, continuous paths, in which all the actors involved and the 
educational paths themselves must be able to respond to the differences that 
characterize everyone in a perspective of distributed support. It is not enough 
to integrate diversity, it is necessary to give space to the richness of 
difference, adapting, from time to time, the environments, the practice, the 
methodologies according to every specific need and singularity (Morin, 
1985). 

Recognizing the singularities means knowing how to understand, value 
and respect the intelligences, talents, attitudes, and preferences of each one, 
knowing how to create a constant contact between the educational offer and 
their experience in terms of interests, previous knowledge and skills, 
significant situations, and experiences. In this sense, educators are called to 
design educational and formative opportunities that allow the subject to 
experiment and test actively in cooperation with peers and in the reciprocity 
of their respective contributions (Lascioli, 2011). In an inclusive perspective, 
therefore, the need to know how to combine the singularity and diversity of 
every human being is certainly not a simple task, but it is equally an essential 
and indispensable prerequisite for the development of inclusive processes 
focused on specificities which constitute the ultimate goal of Special 
Pedagogy (Laeng, 1987). Special Pedagogy, in fact, dealing with the 
educational and scholastic inclusion and recognizing the different 
singularities with particular attention to people with special educational 
needs and at risk of exclusion, as well as the development of the skills 
involved in inclusive processes in the different existential dimensions of the 
person, pursues inclusion as a way of living together, based on the belief that 
every individual has value and belongs to the community and «[...] by 
general consensus is now recognized to the prospect of inclusion the 
potential to indicate the path, in education and training, in two closely related 
directions that include, on the one hand, the promotion of the academic 
success of each student, regardless of individual and social characteristics, 
on the other hand an increasing socio-cultural cohesion among the many 
heterogeneities that populate the different societies» (Pavone, 2014). 
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UNESCO (2013) also refers to the theme of inclusion as a universal 
approach that should be strongly supported on the educational, cultural, 
scientific, and formative level by the contribution of Special Pedagogy. 
According to UNESCO, in fact, “inclusion is really about the practical 
changes we can make so that all children, including those with different 
backgrounds and abilities, can succeed in our classes and schools and in 
society. These changes will not only benefit children we often identify as 
children with special needs, but all children and their parents, all teachers, 
school administrators and all those who are part of the community working 
with the school”. 

 
 
Scientific-pedagogical paradigms underlying the concept of 
disability 
 

In the context of contemporary reflections, the concept of disability takes 
on a multidimensional and multi-prospectic meaning (Palmieri, 2011). 
Disability, in fact, no longer concerns only the deficit and the residual 
biomedical and neuro-biological operations of the disabled person according 
to a purely classifying and certifying perspective but, rather, aims at 
achieving emancipation and self-determination in the perspective of rights 
by requiring the assumption of a pedagogical and didactic, evolutionary, and 
dynamic epistemology closely related to the processes of human 
development. Established within such interpretive frame the inclusion 
regards everyone, according to a model that tries to overcome the biomedical 
perspective tied to the consequences of the illness and to reflect, instead, the 
intention to work by highlighting functioning as an integral part of the health 
dimension (Ghedin, 2009). This radical change of perspective compared to 
the previous way of conceptualizing disability (bio-medical model, social 
model), represents in fact, a new way of looking at disability aimed at giving 
responses to the needs, desires, and aspirations of people with disabilities. 
The International Classification of the Functioning of Disability and Health 
(ICF, 2001) of the World Health Organization (WHO, 2002), through the 
introduction of the bio-psycho-social model of functioning, recalls the need 
to consider social and psychological influences on health and disease. This 
vision highlights a view of health as a multidimensional phenomenon, 
considering the complex interactions between the individual and the social 
and natural environment. It highlights the importance of psychological and 
social factors in the study of disease and health, stating an ecological vision 
of health itself, based on the balance of the person with the environment 
(Striano, 2010).  

Copyright © FrancoAngeli 
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial – 

No Derivatives License. For terms and conditions of usage 
please see: http://creativecommons.org 



 

235 

According to this perspective, the achievement of good health no longer 
affects only the subject, but also the community and society, in other words 
it involves the social environment in which the person lives. It therefore 
requires an individual commitment, showed in the ability to make choices 
aimed at promoting one’s own well-being, and at the same time a collective 
work directed towards the capacity of the context to reduce or eliminate the 
barriers and obstacles in the environment that prevent the person from 
actively participating in social life (Santi & Ghedin, 2012). The bio-psycho-
social model used by the recent WHO classification argues that well-being, 
functioning, health or difficulties are the complex product of a system of 
reciprocal influences between biological, social, relational and structural 
aspects, which facilitate or hinder participation in social roles. The inclusive 
approach involves, therefore, the assumption of a broad and ecosystem 
framework that combines a dynamic interaction between individuals and 
contexts of belonging. In other words, it is about transforming contexts using 
specific mediators that allow subjects, with their peculiarities and diversity, 
maximum participation in educational practices (Vehmas, 2010). The 
legitimacy of the inclusive approach cannot be separated from the removal 
of cultural and social obstacles and barriers that prevent the full participation 
and direct assumption of responsibility, in order to foster the personal 
autonomy of each subject, create truly inclusive contexts, with a view to 
improving the quality of life and the culture of participation (ICF, 2001).  

Inclusive education is one of the fundamental principles for the promotion 
of a society capable of guaranteeing active citizenship rights to all its 
members, respecting the specific needs of autonomy, participation and 
belonging. It follows that disability is to be understood as “the result of a 
complex relationship between an individual’s health condition, personal 
factors and environmental factors representing the circumstances in which 
he lives” (WHO, 2002)The environment itself can act as a barrier or a 
facilitator, therefore, it cannot remain in a situation of fixity, in a unique and 
rigid training model that risks being the cause of special needs. The axis of 
interpretation underlying the concept of disability and the models for 
improving the quality of life (WHO, 2002) must therefore be directed 
towards two specific directions: on the one hand towards the implementation 
of targeted and specific actions for the improvement of capabilities, or 
towards the improvement of individual skills (Biggeri & Libanora, 2011), on 
the other hand towards the organization of welcoming and inclusive living 
environments, which will enable everyone to improve their quality of life, 
taking into account individual differences. The tension towards the model of 
inclusive education needs pedagogical intentionality looking towards the 
ICF, or moving towards the realization of organizational tools and 
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parameters to be carried out for the improvement of those processes and 
methodologies that are really considered an advantage of the quality of 
educational paths. Finally, the inclusive perspective does not only concern 
people with disabilities, but also affects every vulnerable individual with 
specific needs. In this sense, inclusive good practices must necessarily 
outline paths that are not marginalizing, in which there is a widespread 
prosperity thanks to the often-radical changes in policies, strategies and 
methods of education. 

 
 

Physical and sports education in the perspective of the ICF 
 
In current socio-educational contexts, the pedagogical reflection about the 

methodological and strategic-didactic structure of ICF needs to provide a 
cultural and anthropological framework in which to read and interpret special 
educational needs in the light of an overall perspective of the person’s 
functioning, respecting the inviolable principle of the holistic nature of his 
being and the complexity and interdependence in which the multiple aspects 
of his existence find space (Ianes, 2016). 

According to this interpretative approach, the person is considered in a 
double existential dimension “of being a body” and “of having a body” 
(Gomez Paloma, 2019). It is through the body that we perceive, learn, and 
understand. For this reason, the body represents a node of living meanings, 
because it is through it that we can grasp the very essence of the world and 
relate it to our lives. The experience of human life is possible, in fact, only 
through the union body-mind and its functional and systemic organization is 
the vehicle of our moving in the world. It is in this sense that the ICF 
represents a relational and dynamic framework that underlines how the 
experience of human life is possible only through the body and movement. 
The ICF outlines a vision of the body-mind that redefines acting and living 
the body through relationships with other bodies (Damiani, 2016). 
Corporeality is, in fact, closely linked to the formation of one’s individual 
identity, social and learning processes, by deep and inseparable relationships, 
which support a vision of motricity that cannot simply be the result of 
biological functions, but it must be considered as an expression of 
intelligence, affectivity, motivation and a decision-making ability. 
Moreover, as highlighted by Gomez Paloma (2019) “cognitive processes 
linked to learning, in a dynamic exchange with social behaviors and 
communication systems, can be considered as cognitive mechanisms that are 
based on motricity”. 
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In relation to this context of reference, it is clear how the educational 
setting that is determined in the field of motor and sports education represents 
an excellent educational framework for the implementation of inclusive 
processes. The class context, in fact, because of the structural and relational 
constraints that characterize it, often inhibits those relational and social 
expressions that, instead, young people wish and should manifest. As a 
matter of fact, the class context, as it happens for all the formal contexts, 
makes the observation of the students artificial and distorted as well as the 
understanding of their different and complex operations, as it deprives them 
of their expressive and generative potential (Perla, 2013). 

Physical and sports education, on the other hand, represents a disciplinary 
area always recognized for its educational potential, which allows students 
to express their personality, to manifest motor behaviors related to school 
skills, to determine important positive repercussions on cognitive processes, 
as well as to generate relational dynamics resulting from intra- and 
interpersonal elements of great genuineness (Damiani & Gomez Paloma, 
2019). In the light of what has been discussed so far, with a view to social 
and cultural recognition and a widespread culture of inclusion, the context of 
motor and sports education represents a crucial opportunity for the growth 
and accompanying of the individual who grows and matures in protected 
situations in which they can experience their citizenship and its active role 
with the progressive assumption of the social norms that govern the 
cooperative connection of the community. Acting on the bodily realization 
means, therefore, educating the person to become himself by keeping his 
gaze well oriented towards the complexity of the needs of each and every 
one in an inclusive perspective. This means helping the individual to become 
aware of being a whole person, who expresses himself and is fulfilled 
through movement, action (Gomez Paloma, Damiani & Ianes, 2014). This 
conceptualization is consistent with the body-mind vision of contemporary 
neuroscience and, in particular, with the founding principles of Embodied 
Cognitive Science (ECS). 

 
 

The body dimension of inclusion in pedagogy 
 
Looking at the complexity of people’s needs in a truly inclusive 

perspective means putting in place paths that encourage the education of the 
person in becoming himself through his own bodily realization. Thus, the 
body and its action through movement becomes the fundamental focus of the 
evolutionary and formative process, since they allow the growth and global 
maturation of the person, promoting awareness of the value of the body and 
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the structuring of indispensable personality characteristics, such as the 
achievement of autonomy, the construction of personal identity and the 
acquisition of skills (Carraro & Bertollo, 2005), hence the need for an 
education of the body and movement oriented to develop fundamental motor 
skills for the growth of the person. The body, in fact, much more than a 
simple instrument at the service of the mind, is an expression in which the 
whole person manifests himself (Metz, 1996), representing the main way to 
express himself, communicate, understand, and learn. In this sense, the body 
becomes an expression of personality and a relational tool. Educating the 
body and movement also means ensuring effective social growth of the 
individual (Ceciliani & Tafuri, 2017). Implied within this interpretive 
framework, the motor and sports experience become a place of discovery of 
its riches, potential and expressive-creative abilities. This demonstrates the 
fact that the individual does not express his being in the world and his essence 
only through the forms of thought but also and above all through the way of 
moving, seeing, perceiving, and doing.  

The educational approach in the context of motor activity seeks to outline 
a field of intervention mainly aimed at the growth and learning of the person 
throughout his formative growth from the beginning of the school 
experience, regarding the unity between psyche and action, between 
“actions” of the mind and “actions” of the body as fundamental (Berthoz, 
1998). Physical and sports education is a disciplinary area that re-unifies the 
human being in a body-mind, through a global approach to the body 
dimension and its communicative and relational values, through a pedagogy 
of discovery that puts into action not only the physical part of the body, but 
also the psychic one, from which it results the trace of the significant 
presence of intelligence (Borgogni, 2016). 

The current conception of physical and sports education intersects the 
sensory-perceptive and affective experience with the first perceptive and 
cognitive learning: it is through movement that the child experiences with 
his body, emotions, and feelings, which are transformed into concepts and 
competences (Rigal, Nader, Bolduc & Chevalier, 2009). The most recent 
neurophysiological theories state, in fact, that not only the perception is at 
the base of the movement, but that the movement itself is a source of 
perception, experience and learning, as the motor activity provides the means 
to explore the world and learn about its properties (Danish, Enyedy, Saleh & 
Humburg, 2020; Sullivan, 2018).  

The learning process requires movements to be free of pre-ordered 
schemes and models, in order to foster sense-perceptions that act on 
cognitive and affective development. It is, in fact, from the circularity 
individual-action-environment that learning self-determines and new motor 
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schemes reinforce (Pesce, Masci, Marchetti, Vazou, Säkslahti & 
Tomporowski, 2016). Throughout the educational/ formative process it is 
appropriate to create situations in which the body becomes a mediator 
between learning, expressive forms, and socio-affective development of the 
person (Delle Fratte, 2001). This way of conceiving the educational and 
formative path of the individual allows to overcome the dualism between 
mind and body still present in the methodologies used in motor education 
nowadays, embracing instead a concept of active pedagogy based on the 
unitary vision of the person and using the dynamics of group work, as it is in 
this spirit that the educational movement can be used as an important means 
of development (Garbarini & Adenzato, 2004).  

In this context, physical and sports education becomes a discover of the 
potential but also the limits of one’s own body and distances itself from the 
methods of motor training, centered on the repetitiveness of movements, 
typical of some forms of technical-sporting activity (Ceciliani, 2015). To 
physical and sports education is therefore attributed the value of the 
opportunities to make experiences that have origin and confluence in the 
corporeality of each, to enter into relationship and communicate with others, 
to express themselves with different languages, and act as a trait d’union in 
learning contexts for the realization of an interdisciplinary teaching (Colella, 
2019). 

Physical education conceived and tested as such, sets off processes that 
become a tool of metacognitive development, in a framework in which the 
subjects can recognize themselves in the body and movement (Casolo, 2011). 
It follows that the educational process, as a whole, represents the instrument 
through which the individual gives shape to his personal identity, integrating 
all the knowledge, skills, abilities and competences that allow him to live and 
develop an increasingly complete self-awareness. In this perspective, 
educating cannot coincide in the simple attributing to the other a 
predetermined form and meaning, but in its ability to generate a relational 
plot that leads each one to the knowledge of himself and the world 
(Margiotta, 2009, 2016). Considering the methodological and strategic 
structure of educational paths aimed at inclusion in a pedagogical view 
means, first of all,  providing the cultural and anthropological framework to 
read and interpret special educational needs in the light of an overall 
perspective of the person’s functioning, respecting the inviolable principle 
of the holistic nature of his being and of the interweaving in which the 
multiple aspects of his existence find space (Gomez Paloma, Damiani & 
Ianes, 2014). From this point of view, it is evident that the deep and 
indissoluble relationships that connect corporeity to the building of one’s 
own individual and social identity and learning, support a new holistic vision 
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of motricity that cannot be reduced exclusively to a simple result of strictly 
biological processes, but must be considered as an expression of intelligence, 
affectivity, motivation, and decision making. Basically, cognitive processes 
linked to learning, in a dynamic exchange with social behaviors and 
communication systems, can be considered as cognitive mechanisms that are 
based on motricity. The body is thus the main instrument of communication 
with the environment, becoming an essential element to express the potential 
of the individual. The education of the body in motion, especially in case of 
disability, is necessary for the development of one's personality and the 
consequent identification of the bodily self (Gardner, 2009; Berthoz, 1998). 

In this context, motor and sports education, more generally education 
through movement, recognizes in the body a form of language that helps the 
subject in the delicate experience of recognition, management and sharing of 
their emotional states. It represents a fertile ground for the development of 
paths of growth and authentic formation in which the person can discover 
and rediscover himself and his personal and social potential. Through 
movement you have the opportunity to explore and know your potential and 
expressive skills, your moods, your needs and desires. The subject is able to 
know and explore his own body and personal identity (Galimberti, 2002). 

In the field of educational activities, motor and sports education, within 
an inclusive dimension, offers the opportunity to express and enhance the 
richness and potential of each subject, but it can represent an inclusive and 
integral learning environment only if it brings with it and develops body 
consciousness and self-organization. Physical and sports education, 
moreover, promotes the development of a strong sense of self-esteem and 
self-efficacy, as through the interaction with the other the individual 
socializes with others and acquires a certain autonomy. In particular, motor 
activity, when it becomes an opportunity for learning and training, promotes 
the growth of the individual within a relational dimension in which he 
interacts with others and shares emotions (Lipoma, 2016). 

The relational dimension acquires a strong value especially for a disabled 
person, in which an opportunity for psychophysical development and 
evolution is realized as well as the learning of behavioral models which are 
appropriate to social life. The cognitive experience through the body and 
movement represents an exercise that allows the individual to discover his 
own body image, through his own perceptions, his own sensations and, above 
all, through the relationship with the other and with the surrounding world. 
It is for this reason that motor activity assumes a strong cognitive value and 
represents an important moment of learning. The body and the movement 
represent, thus, educational and evolutionary factors of fundamental 
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importance that must necessarily be privileged in order to achieve fully 
integrated education forms (Scarpa, 2008). 

In this way, the body, movement and motor and sports activities become 
the place of the communicative event returning sense to the interpersonal and 
educational relationship. Educational intervention based on motor 
experience determines the maturative growth of the person and, at the same 
time, the development of skills. It promotes feelings of security, autonomy, 
perceived self-effectiveness and moves towards the self-affirmation both in 
his evolutionary and integration process (Gelati, 2004). Through physical 
and sports education, it is possible to realize an educational relationship in 
which the disabled person lives his own body dimension and is helped in the 
construction of his personal autonomy. Thus, physical and sports education 
represents for the disabled person a means to develop their own qualities in 
relation to the remaining faculties, acquire greater awareness of their body in 
relation to the surrounding space, relate to others and, last but not least, 
improve their self-control skills (Medeghini, D’Alessio, Marra, Vadalà & 
Valtellina, 2013). 

 
 

Conclusions 
 
Physical and sports education, through the sensory dimension, elaborates 

the cognitive experience of the body, defining a healthy image of the self that 
allows the disabled person to explore their own body dimension and rebuild 
their identity. It becomes an educational and re-educational tool apt to create 
an environment rich in possibilities and positive and significant solicitations 
that determines the exaltation of what the subject can do and not of what he 
cannot do. This promotes personality formation and increased self-esteem. 
Physical and sports education becomes the great background supplement, in 
which you can contextualize emotional, cognitive and relational experiences, 
where the disabled person can find the essence of his being in the world and 
restructure an image of himself oriented to the fulfillment of his body by 
developing confidence and self-esteem, where the attention is paid to the 
possibilities and abilities rather than to the limits dictated by their own 
condition. 
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