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Segnali d’inciviltà: 
senza l’educazione e la scuola  
l’uomo resta solo un animale 

 
Giovanni Genovesi 

 
 
 
 
 
 

L’articolo passa in rassegna l’attuale condizione dell’educazione e della scuola in 
un’Italia, sempre più percorsa da intolleranza, razzismo e ignoranza, ad alimentare 
le quali contribuiscono in egual misura derive illiberali, una politica compiacente con 
le esigenze della gente e progressiva svalutazione del sapere e delle conoscenze. Un 
terreno fertile per le fake news da cui siamo assediati e per l’affermazione degli 
aspetti e dei sentimenti meno nobili. Ma - questa è la conclusione - sarà davvero sem-
pre così? 
 
This paper takes into account the present conditions of education and school in our 
Country, where intolerance, racism, incivility and barbarism are more and more 
spreading, owing to illiberal habits, a political condescending orientation, towards 
people’s demands and a progressive depreciation of culture and knowledge. All these 
factors pave the way for fake news and the most dishonorable elements and feelings. 
Could we await for a future change? This is the hopeful conclusion. 
 
Parole chiave: Inciviltà, Educazione, Scuola, Analfabetismo, Politica 

Key-words: Barbarism, Education, School, Illiteracy, Politics 

 
 

1. Repetita iuvant 
 
È questo un argomento cui ho fatto cenno altre volte su questa rivi-

sta, come si può vedere dalle note del testo, e anche nell’articolo che 
compare nel dossier del presente fascicolo1.Tuttavia, esso mi martella 
così tanto nella testa che ho dovuto dargli spazio anche in questo arti-
colo d’apertura al numero doppio, spinto dalla convinzione che repetita 
iuvant. Almeno lo spero, come spero che qualcuno legga queste mie 
considerazioni. 

 
1 Cfr. G. Genovesi, Gli insegnamenti de Il Collegio, un reality show di successo, 

in questo stesso numero. 
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2. Segnali d’inciviltà 
 

Sono sempre di più i segnali che allontanano la nostra società da una 
vera e propria convivenza civile o almeno del livello cui siamo stati 
abituati e in cui siamo cresciuti. I vari mezzi d’informazione per un 
verso “cronachistico” e più controllato e i vari social per un altro verso 
soggettivistico e del tutto incontrollato ci inondano di notizie su avve-
nimenti sconcertanti e preoccupanti. 

Bastino alcuni esempi: violenza su bambini, giovani e donne, truffe 
e corruzioni perpetrate da soggetti che dovrebbero essere al servizio 
della comunità, menzogne per coprire malefatte di ogni tipo da parte di 
chi è stato scelto, sia perché votato, sia perché cooptato, per governare, 
scarsa o nessuna tolleranza per il prossimo, volgarità linguistiche inau-
dite da parte di rappresentanti del governo che denotano disprezzo per 
le Istituzioni2, sentimenti razzisti sempre più diffusi nei confronti di im-
migrati, collusioni di politica e mafia, “crisi dei rifiuti lasciati in strada 
a marcire” in città come Roma3 e Napoli e disservizi pubblici di ogni 
tipo, costanti diatribe tra coloro che si sono assunti la responsabilità di 

 
2 Il rappresentante del governo in questione è il ministro degli interni Matteo Sal-

vini che, come scrive Carmelo Lopapa su Repubblica, durante la conferenza stampa 
da lui indetta al Papeete Beach di Milano Marittima, sembra abbia perso ogni abilità 
linguistica decorosa. Leggiamo i primi tre periodi di Lopapa: “La fuga nervosa dalle 
domande sulla moto d’acqua della Polizia e da quelle sul leghista Savoini, sulle pre-
sunte tangenti in Russia e in Marocco. L’attacco smodato a Repubblica e l’insulto al 
videomaker che le immagini del figlio in moto ha ripreso e rilanciato, prima di essere 
identificato e allontanato dagli agenti: ‘Vada a riprendere i bambini, dato che le piace 
tanto’. La perdita di qualsiasi controllo di fronte a decine di telecamere e microfoni: 
le ong ‘hanno rotto le palle’, il governo tedesco ‘ci ricatta’, la rom che avrebbe alluso 
a un proiettile contro di lui che diventa la ‘zingaraccia di Milano per la quale arriverà 
la ruspa’, aizza dalle telecamere di Sky” (C. Lopapa, Salvini contro Repubblica insulti 
e attacchi ai cronisti, in “la Repubblica”, venerdì 2 agosto 2019, p. 2). È evidente che 
questo articolo è stato scritto nell’agosto poco prima della caduta del governo giallo-
verde e poco dopo il governo Conte 2. 

3 La frase, ripresa da Ferruccio De Bortoli, così continua in maniera icastica: “Alla 
mercé di gabbiani e cinghiali, paradiso dei topi, è riesplosa in corrispondenza delle 
feste di fine 2018, anche per l’incendio, forse doloso, dell’11 dicembre nell’impianto 
TMB (trattamento meccanico biologico) del Salario gestito dall’AMA, la municipa-
lizzata romana” (Ci salveremo. Appunti per una riscossa civica, Milano, Garzanti, 
2019, p. 65). La riscossa, secondo De Bortoli, è affidata al fatto di mantenere la me-
moria, di non cadere nell’indifferenza, nella crescente volgarità del linguaggio, nel 
coltivare il pregiudizio e nell’offesa delle minoranze e di tutto ciò che non conosciamo 
né, conosciuto, lo condividiamo (cfr. p. 149). Come si vede l’appello alla scuola è di 
tutta evidenza. 
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governare e che invece non riescono a farlo per le ragioni le più varie 
che vanno dall’incompetenza alla corruzione che finiscono per isolare 
il Paese. 

Come scriveva, negli anni ’80 del Cinquecento, Michel de Mon-
taigne (1533-1592) in uno dei capitoli dei suoi Saggi: “Ciascuno di noi 
dà il suo contributo alla corruzione del secolo: alcuni vi portano il tra-
dimento, altri l’ingiustizia, l’irreligiosità, la tirannia, la brama di denaro, 
la crudeltà, tanto più quanto sono potenti; i più deboli vi portano stupi-
dità, vanità e ozio, e tra questi ultimi sono io”. Può darsi benissimo che, 
come si autoaccusava il grande Montaigne, anch’io – si parva licet com-
ponere magnis – faccia solo con queste note un’opera vana e oziosa. 
Tuttavia, con Montaigne, mi sento in diritto di dire che: “In un tempo 
in cui è così comune compiere azioni malvage, farne soltanto di inutili 
è quasi lodevole”4. 

In questo clima, in cui i partiti politici sono impegnati più che altro 
a cercare di allargare o fermare emorragie di voti, le campagne elettorali 
sono aperte senza soluzione di continuità e allentano alquanto l’impe-
gno di organizzare, sia maggioranza sia opposizione, una funzionale 
gestione della polis. 

I modi di imbastire un discorso si distanziano sempre più dalla logica 
argomentativa e diviene un insieme di luoghi comuni di facile compren-
sione che fanno presa a livello emotivo su coloro che non sanno o che 
evitano di collegarlo e gestirlo al livello della ragione.  

Ancora una volta i motivi possono essere molti e non è il caso di 
specificarli, dato che per tutti, per chi volontariamente non vota o per 
chi vota, il movente di fondo è l’aver compreso senza sforzo quale par-
tito l’ha convinto che farà di tutto per risolvere i problemi che lui sente 
più urgenti. Finora i problemi più gettonati sono stati quelli della sicu-
rezza di un lavoro e della persona, dell’immigrazione, dell’equità fi-
scale. I partiti che hanno saputo meglio dare una risposta, sia pure fa-
sulla o menzognera ma convincente, hanno avuto il sopravvento. 

È un fatto del tutto comprensibile ma non giustificabile perché per 
fare una scelta razionale come quella di far governare un Paese è stato 
dato il consenso maggioritario a coloro che hanno fatto leva su fake 
news come eliminare la povertà, rispedire 600mila immigrati a casa 
loro, abbassare le tasse con la flat tax, ecc., tutte promesse credute per-
ché l’elettore ne sentiva il bisogno e, soprattutto, perché l’incapacità o 

 
4 M. de Montaigne, Della vanità, tr. it. di C. Colletta, Napoli, Filema edizioni, 

2006, p. 19. 
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la pigrizia intellettuale di approfondire l’argomento in questione ha 
avuto la meglio. 

 
3. Gli analfabeti di ritorno 

 
In un mondo come il nostro in cui le possibilità di conoscere sono 

aumentate a dismisura rispetto agli inizi del secolo sono molto dimi-
nuite la volontà e la curiosità di conoscenza5. 

E questo anche perché una simile curiosità è ben più bassa di quello 
che sarebbe desiderabile ed è scoraggiata da almeno due fattori fonda-
mentali: l’enorme diffusione delle fake news che disorientano l’ignaro 
utente dei social e la sua totale incapacità di neutralizzarle per la totale 
impreparazione culturale che non gli permette di controllare altre fonti 
per superare le carenze della sua conoscenza. 

Comunque, la credulità nelle fake news e la diffidenza nei confronti 
del sapere scientifico non è certo solo da attribuirsi, scrive Tom Nichols, 
“allo stereotipo del cafone sospettoso e ignorante… Ma la realtà è molto 
più inquietante: le campagne contro il sapere costituito (e le relative 
menzogne che esse comportano) sono guidate da persone da cui sarebbe 
lecito aspettarsi molto di meglio”6. 

Tuttavia non si può sottovalutare che la crassa ignoranza di parte non 
indifferente della popolazione giovanile e adulta costituisce una colla-
borazione di tutto rispetto e che, anzi, alimenta l’operazione.  

Devo ancora rifarmi a Nichols, che esprime una considerazione che 
condivido in pieno, quella per cui l’ignoranza è spesso accompagnata 
da “qualcosa di peggio dell’ignoranza: si tratta di un’arroganza infon-
data, dello sdegno di una cultura sempre più narcisistica che non riesce 
a sopportare neanche il minimo accenno di diseguaglianza, di qualsiasi 
tipo essa sia”7. 

Non si deve certo dimenticare che agli analfabeti più o meno arro-
ganti, che hanno una percentuale di circa l’1% tra i 6 e i 24 anni, se ne 
aggiunge una ben più robusta se si considerano gli analfabeti di ritorno 
che raggiungono il 30% nei soggetti tra i 25 e i 65 anni8. 

 
5 Cfr. T. Nichols, La conoscenza e i suoi nemici, L’era dell’incompetenza e i rischi 

della democrazia, Roma, la Repubblica, 2019, p. 21. 
6 Ibidem, p. 39. L’entroparentesi è mio.  
7 Ibidem, p. 22. 
8 E. Felice, Piccola agenda per la sinistra, in “la Repubblica”, domenica 20 luglio 2019, 

p. 34. 
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Sono dati veramente impressionanti che ci dicono che gli individui 
sono analfabeti non tanto perché non frequentano la scuola, ma perché 
la scuola stessa non ha funzionato come avrebbe dovuto e il 30% dei 
suoi “licenziati” è divenuto analfabeta di ritorno, ossia colui che non sa 
leggere perché ha perso da tempo la voglia e l’abitudine a farlo. 

Indubbiamente, sono gli analfabeti peggiori, perché si vergognano 
di essere scoperti e fanno di tutto per evitare occasioni in cui potrebbero 
essere richiesti di leggere. 

La disabitudine a leggere è coltivata con una cura così sollecita che 
impedisce in ogni modo di trovare un rimedio al loro analfabetismo, 
socialmente più pericoloso di quello d’andata, peraltro ben più basso, 
perché risulta un handicap che colpisce soggetti che generalmente la-
vorano e sono degli elettori. 

Le indubbie ricadute negative sono di tutta evidenza. 
 

4. L’inefficienza della scuola: le tre cause maggiori 
 
È altrettanto certo che la colpa maggiore di una simile situazione ri-

cade sulla scuola che non è stata in grado di essere efficiente come 
avrebbe dovuto. E perché ha mostrato tale inefficienza? 

È una domanda che non può avere una risposta sommaria e sbriga-
tiva. Io ho provato più volte a individuarne le cause maggiori e non sono 
arrivato che a mostrarne alcune e qui posso solo accennare, con una 
sintesi estrema, a tre di esse, rimandando per un approfondimento ad 
alcuni miei saggi sull’argomento9. 

La prima, che già a ben vedere ne comprende un’altra, è la costante 
e incoercibile strumentalizzazione della scuola e della scienza che do-
vrebbe guidarla, ai fini della conservazione dell’egemonia politica.  

La moltitudine di soggetti, uomini di potere e grandi imprenditori, 
gente del popolo, media e bassa borghesia e intellettuali più o meno 
convinti di essere tali, hanno sempre dato un grandissimo appoggio a 

 
9 Schola infelix: le ragioni di una sconfitta, Roma, SEAT, 1999; Per una teoria 

della scuola, in collaborazione con F. Frabboni, Firenze, La Nuova Italia, 2000; 
Scienza dell’educazione, linguaggio, reti di ricerca e problemi sociali, Tirrenia, Del 
Cerro, 2005; Storia della scuola in Italia dal Settecento a oggi, Roma-Bari, Laterza, 
20103; Principium educationis. Un valore disatteso nella civiltà occidentale, Roma, 
Anicia, 2010; Pedagogia e oltre, Roma, Anicia, 2011; Io la penso così. Pensieri 
sulla scuola e l’educazione, Roma, Anicia, 2014; L’ educazione e la sua scienza. 
Alcune riflessioni, in “Rassegna di Pedagogia”, a. LXXV, n. 1-2, gennaio-giugno, 
2017. 
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una simile operazione, rendendo altamente più difficile sfuggire da que-
sta micidiale tagliola. 

La seconda, diretta conseguenza della prima in tutta la sua pre-
gnanza, è l’attenta incuria a formare insegnanti degni di questo nome, 
incuria che dura anche oggi, con particolare riferimento alla fascia degli 
insegnanti secondari. 

Si è trattato di uno sforzo finanziario che il nostro Paese ha sempre 
rifiutato di fare sia per istituire una scuola di formazione docente, sia 
per inserire nel ruolo di ogni ordine di scuola i docenti necessari con 
una retribuzione all’altezza di un lavoro così complesso, che Freud de-
finiva impossibile da svolgere, come quello dell’insegnante. 

La terza causa è dovuta alla corrività cui si è, generalmente, ricorsi per 
definire il significato del termine educazione, logorato da un’eccessiva 
polisemia e, quindi, ambiguità, accentuando sempre più la necessità di 
attestarsi sul concetto di educazione come un dato di fatto che, in quanto 
tale, rifiuta a trecentosessanta gradi di essere un oggetto di scienza. 

La mancanza di una scienza propria, cioè della Scienza dell’educa-
zione, che comporta d’intendere l’educazione come un ideale, al pari di 
tutti gli oggetti di scienza, ha portato in maniera nefasta a cercare di 
risolvere il problema assegnando, con una mossa degna del più ingenuo 
positivismo, l’educazione a discipline già autodefinitesi scienze come 
la Psicologia, la Sociologia e addirittura la Filosofia, madre di tutte le 
scienze e, quindi, impossibilitata logicamente a essere una scienza. 

Il risultato è stato quello di far entrare l’educazione insieme alla 
scuola, che ne è l’agenzia più sistematica per veicolarla facendone il 
centro di attività che portino il soggetto a essere padrone di sé stesso, in 
un circolo parenetico che per secoli ha distolto una seria attenzione al 
problema. 

Queste tre sono le cause principali che hanno ritardato o, addirittura, 
bloccato l’evoluzione della scuola.  

 
5. Rinforzo delle cause d’inefficienza della scuola 

 
Ovviamente, strada facendo, altri accadimenti negativi sono interve-

nuti a dare man forte alle cause suddette. 
Problemi come la disoccupazione giovanile che si aggrava sempre 

più, la fuga dei giovani, sia lavoratori sia studiosi, da un Paese non in 
grado di trovar loro lavoro e specie correttamente retribuito, l’accen-
tuata disattenzione nei confronti della scuola e dell’universo educativo 
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in generale, deprivato degli insegnanti necessari e con una pletora di 
precari nello stipendio e nel posto, e con una sottostima della Storia 
eliminata dall’esame di Stato10.  

Tutto ciò contribuisce a una svalutazione della scuola e dell’inse-
gnante, di cui né l’una né l’altro avrebbero certamente bisogno11, 
nell’immaginario collettivo di una parte delle famiglie, specie dei ceti 
oppressi da maggiori ristrettezze economiche, che non sono disposti a 
valorizzare il lavoro dell’insegnante in particolare se, a loro avviso, non 
sa valorizzare l’attività scolare dei propri figli, arrivando senza mezzi 
termini alle minacce e alla violenza sui docenti. 

Ma anche i genitori istruiti e più agiati fanno la loro parte, credendo 
di essere abbastanza colti da “sfidare” la professionalità docente, facen-
dosi promotori di scorrettezze che sono di turbamento della vita scola-
stica12. 

Forti di questi esecrandi esempi gli stessi figli fanno i bulli e gli spac-
coni, ricattando e usando violenze sui compagni e sull’insegnante13. 

È chiaro che il clima di paura e di soggezione che spesso si crea in-
torno alla scuola rende quest’ultima soggetta a un lassismo deleterio spe-
cie con gli allievi che evitano cattive valutazioni solo con la prepotenza. 

 
6. Il dilagare della paura e dell’odio 

 
Una paura, peraltro, che va ben oltre perché aleggia in maniera co-

stante e consistente in tutta la società dove si sta diffondendo un odio 
 

10 Cfr. G. Genovesi, Senza storia non c’è scuola, in “ErrePi”, supplemento di “Ri-
cerche Pedagogiche”, n. 211, a. LIII, aprile-maggio, 2019. 

11 Ricordavo, in uno scritto di qualche anno fa, che per tenere una lezione, colonna 
portante dell’attività dell’insegnante, ci vuole arte retorica, “esercizio, sicurezza su 
ciò che si dice e passione nell’argomentarlo con la piena consapevolezza del valore 
insostituibile della lezione. Non è facile, sia tecnicamente sia per la svalutazione so-
ciale e economica che specie dal ‘68 in poi, con un inarrestato crescendo, ha colpito 
la professione docente. E i tre aspetti, tecnico, sociale, economico, interagiscono stret-
tamente fra loro per demotivare e impoverire culturalmente il corpo magistrale. Senza 
considerare poi che il concetto di Scuola nell’immaginario collettivo si è via via sem-
pre più immiserito di idealità e, viceversa, caricato di una prevaricante strumentaliz-
zazione pragmatica” (G. Genovesi, La lezione, in “Ricerche Pedagogiche”, a. XLIX, 
n. 194, gennaio – marzo 2015).  

12 E lo stesso avviene, secondo Nichols, circa la sfida che questi genitori lanciano 
al sapere costituito (cfr. Op. cit., p. 39). 

13 Cfr. G. Genovesi, L’auto-chiamata, ovvero il ruolo della vocazione nella pro-
fessione docente, in “Ricerche Pedagogiche”, a. LII, n. 208-209, luglio-dicembre 
2018. 
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pericoloso, in forza di una sordida politica di esclusione di tutti coloro 
non italiani che, in vari modi e per varie vie, arrivano nel nostro Paese 
per trovare tregua dai pericoli della morte e della tortura. 

Buona parte di noi italiani, alcuni che anch’io conosco da tanti anni, 
esprime sentimenti razzisti che in loro non avrei mai sospettato. Vo-
gliono con forza e con profonda sciocchezza che in Italia stiano solo gli 
italiani. Come se, prescindendo da qualsiasi considerazione etica, non 
avessimo bisogno della collaborazione altrui per rilanciare la nostra ti-
mida, timidissima e pressoché azzerata crescita. 

Il motto “prima gli Italiani” riassume al meglio il sentimento di apar-
theid che si vuole inculcare nella testa della nostra gente. Il ritorno delle 
leggi razziali fasciste ha la porta aperta. 

Non c’è papa Francesco che tenga. Sembra che la lotta per l’acco-
glienza razionalizzata e cristiana sia destinate a soccombere, perché una 
maggioranza, composta anche di falsi figli di Cristo, plaude alla chiu-
sura dei porti anche alle navi della nostra marina militare come la U. 
Diciotti e la O. Gregoretti, se hanno a bordo dei profughi che, con un 
giudizio sommario, sono giudicati al pari di scafisti e trafficanti di esseri 
umani. 

In un simile contesto il nemico è servito. E niente aggrega di più che 
individuare il nemico additato come comune14. 

Ma tutto questo non fa che alimentare il razzismo, un sentimento che 
nega, senza mezzi termini, il ruolo dell’educazione e della scuola. 

 
7. L’ultimo avviso 

 
Come dicevo, cominciando queste note, sono ben consapevole che 

sono costretto a riproporre ai lettori di questa rivista temi, purtroppo, 
già toccati e che sembra passino senza lasciar traccia come l’acqua sui 
vetri. 

D’altronde, sono anche ben consapevole che se la voce di questa 
stessa rivista è come una goccia che cade in un mare forza otto, mi sento 
sempre più spinto a mandare il grido che avverta i naviganti del sicuro 
pericolo che l’universo formativo sta correndo. 

 

 
14 Su questi aspetti non mi dilungo più di tanto visto che su di essi mi sono già 

soffermato in articoli precedenti quali L’auto-chiamata, ovvero il ruolo della voca-
zione nella professione docente, cit., e L’educazione, la paura e i pericoli del nostro 
tempo, in “Ricerche Pedagogiche”, a. LIII, n. 210, gennaio-marzo 2019. 
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Non è mai troppo presto per correre ai ripari, ammesso che si faccia 
a tempo a trovare la via per una giusta cura.  

Anche per la società civile e, quindi, per la formazione che fa 
dell’animale uomo un soggetto padrone di sé, siamo all’ultima chiamata 
come per quanto riguarda il cambiamento del clima che, per la cieca 
gestione che l’uomo ha fatto e continua a fare della natura, rende sempre 
più invivibile la terra. 

L’educazione, che non ha mai avuto una vera e propria valorizza-
zione nell’evoluzione delle società umane e, per vari motivi ad alcuni 
dei quali ho sopra accennato, è sempre stata costretta ad agire in sor-
dina, come il fuoco sotto la cenere che riscalda al minimo senza farsi 
troppo notare, ora rischia di scomparire sommersa da un mare di 
paura. E senza l’educazione e la scuola, i segnali che può mandare 
una comunità sono solo segnali incivili. 

 
8. Concludendo 

 
Tuttavia, personalmente, come studioso di problemi educativi e, di 

conseguenza, educatore, sono sempre sorretto dal motto gramsciano 
che auspicava che il pessimismo dell’intelligenza fosse sempre equili-
brato dall’ottimismo della volontà. 

Pertanto, ho sempre la più viva speranza che si riesca, tutti insieme, 
donne e uomini di buona volontà e ricchi d’amore per se stessi e per il 
proprio prossimo, qualunque sia la sua nazionalità, il colore della sua 
pelle, la sua ideologia e la sua religione, a trovare una via d’uscita dal 
tristo guazzabuglio sociale e politico in cui ci siamo cacciati. 

Al governo Conte 2, pur con le falle che ha, rimettiamo le speranze 
per una situazione in via di miglioramento. 
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I tre articoli di questo Dossier si occupano di tre aspetti che sono 
d’importanza capitale, sia pure a vari livelli e con differenti qualifiche 
valoriali, nell’universo comunicativo odierno.  

Si tratta della televisione, della stampa settimanale femminile e della 
scuola.  

Tutte e tre entrano, ob torto collo o meno, in contatto tra di loro e, 
almeno fino ad oggi in modo niente affatto positivo, con i social. 

Questi sono gli ultimi nati tra i mezzi di comunicazione. 
Legati a Internet, hanno un modello e una struttura di linguaggio del 

tutto diverso dai citati centri di comunicazione perché del tutto diversi 
sono i fini dei loro messaggi. 

In effetti, i social, sia Facebook, YouTube, Google, Instagram, ecc., 
sono mezzi di comunicazione che permettono a persone che intendono 
condividere contenuti testuali, immagini, audio e video preferibilmente 
in forme brevi (in media non più di 140-150 parole ) e anche intervallati 
da segni iconici (emoticon) che siano di facile decodifica e compren-
sione da parte di soggetti raggiungibili tramite Internet.  

Il tutto forma una rete che dà a ciascun utente la possibilità di creare 
e scambiare contenuti che, ovviamente, sono soggetti ai pericoli 
dell’improvvisazione e dello spontaneismo, dell’inattendibilità e della 
propalazione delle fake news. Un insieme di fattori che rendono sempre 
più difficile provare a comprendere.  

I social sono, indubbiamente, un modo radicalmente diverso di leg-
gere, informarsi e di condividere contenuti rispetto al passato. Di una 
radicalità così estrema che potrebbe – il condizionale è d’obbligo – 
avere utilizzazioni cariche di potenzialità educative. E questo non 
foss’altro perché l’educazione s’infiltra in ogni piega sociale e attiva un 
processo osmotico con ogni fenomeno culturale, specie di una grandis-
sima rilevanza, quantitativa e qualitativa, come i social. 
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Ma è altrettanto indubbio che il problema è molto complesso e ha un 
urgente bisogno di essere studiato nelle sue interessantissime possibilità 
di interagire e non solo di scontrarsi con le altre modalità di comunica-
zione, con particolare riguardo alla scuola. 

Sottolineo la decisiva importanza della scuola e dell’universo 
dell’educazione di cui essa ha un ruolo centrale perché essa ha il com-
pito principale di attrezzare l’individuo di strumenti logici e linguistici 
per incamminarsi sulla strada, sia pure infinita, per divenire padrone di 
sé stesso. 

Purtroppo, è proprio la scuola, l’istituzione formativa oggi più scre-
ditata nell’immaginario collettivo per tutta una serie di ragioni cui i tre 
articoli del Dossier cercano di dar conto sia direttamente sia indiretta-
mente.  

Tra queste ragioni, la più importante è il ruolo dell’insegnante che, a 
prescindere dai casi particolari, è la colonna portante della scuola, a di-
spetto della scarsa valorizzazione cui è socialmente sottoposto. 

In effetti, sarà proprio l’attiva collaborazione e la vitalità del docente 
che permetterà di cominciare a realizzare ricerche sulle possibili intera-
zioni positive tra scuola e social. 

A tutt’oggi non s’intravedono queste possibilità: i messaggi dei so-
cial sono del tutto contro gli insegnamenti che cerca di dare la scuola e 
si rivelano solo un incitamento all’uso di un linguaggio brutalmente 
semplicistico che disabitua alla razionalizzazione del discorso1.  

E, del resto, la scuola è ancora incapace di saper sfruttare le poten-
zialità del digitale per mettere in campo nuove forme d’insegnamento2. 

Si ha, come scrive Verna Gheno, “la sensazione… che manchi nelle 
scuole quell’evoluzione dell’educazione linguistica democratica pro-
mulgata da Tullio De Mauro, che oggi dovrebbe diventare educazione 
a leggere, scrivere, fare di conto e vivere l’iperconnessione”3. 

 

 
1 Scrive una collaboratrice, Assunta Amendola, del n. 11 di “Left” W la scuola. 

Pubblica. Laica e democratica, 2019: “Nel mondo della scuola è vivo il dibattito per 
cercare di comprendere quali siano le ripercussioni che la rivoluzione digitale ha sul 
rapporto con la lettura delle nuove generazioni. La lettura ha nella nostra cultura una 
importanza fondamentale e ci si chiede pertanto se la lettura promossa dai media di-
gitali rischi di indebolire questa capacità nelle generazioni nate nell’era digitale” (Im-
parare a leggere è un po’ scoprire se stessi, p. 40). 

2 Cfr. Giorgio Ostinelli, l@ scuola 1.0, Bologna, il Mulino, 1919. 
3 V. Gheno, Felici e connessi (Per un’alfabetizzazione digitale nelle scuole), in 

“Micromega”, n. 5, 2019. 
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Inoltre, purtroppo, i social sono contagiosi, “per cui il giornalismo – 
scrive Rolando Marini – si ibrida…, riconfigurandosi per essere social 
o comunque per integrare al suo interno le logiche di altri ambienti co-
municativi in chiave crossmediale.  

La nuova ibridazione implica che alcune caratteristiche del discorso 
social vengano assecondate, molto spesso accompagnate dall’inciviltà 
del linguaggio…”4. 

Nel Dossier, pertanto, almeno per ora, si è evitato di affrontare il 
discorso sui social nella consapevolezza che attualmente, specie in rap-
porto con l’educazione e la scuola, non vi sono che asperrime difficoltà 
del tutto aliene al mondo dell’educazione e che si possono trovare vie 
di soluzione solo con ricerche approfondite e, soprattutto, creative.  

Ricerche che devono essere impiantate e condotte da esperti infor-
matici dei social e del loro uso e da esperti di Scienza dell’educazione 
che lavorino incrociando criticamente le loro competenze. 

Questo è quanto ci auguriamo che avvenga, affidando a questo Dos-
sier, sia pure in modo aurorale e con rilievi più marcati sul versante 
dell’educazione, di preparare la strada, affrontando il discorso sulla te-
levisione, sulla stampa e sulla scuola. 

Essi prendono in esame aspetti e messaggi particolari nei loro rap-
porti, appunto, con l’educazione e la scuola: un reality show televisivo, 
la cronaca rosa e posta del “cuore” nella stampa femminile, le immagini 
di scuola tra social e vitalità docente.  

Il discorso sistematico sui social e l’universo educativo è, qui, visto 
nelle sue facce più di disturbo che di aiuto. Anche perché il clima so-
ciale che stiamo attraversando favorisce l’uso dei social per messaggi 
di violenza e di odio. 

Del resto, è questo l’impatto che i social hanno oggi sul linguaggio 
della scuola e dei suoi derivati.  

Eppure è certo, si è detto, che i social hanno anche facce positive che 
ne possono suggerire sfruttamenti di tutto rilievo per migliorare la co-
municazione e l’informazione a livello dell’apprendimento e della com-
prensione. 

Al momento si è solo fatto cenni della pars destruens dei social. È 
necessario scoprirne anche la pars construens con intelligenza e prepa-
razione culturale. 

 

 
4 R. Marini, Le cinque esse che deformano l’informazione, in “il Mulino”, a. 

LXVIII, n. 4, 1919. 
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Nella speranza di essere stati chiari e incisivi con gli articoli qui pre-
sentati, ci ripromettiamo di imbastire per il prossimo futuro l’occasione 
per presentare un Dossier tutto dedicato ai social, l’educazione e la 
scuola, nelle parti che ne permettano il loro reciproco aiuto, preparando 
l’incontro degli esperti per realizzarla. Per ora abbiamo aperto la via e 
auguriamo a tutti una piacevole e proficua lettura. 
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L’articolo prende in considerazione la terza stagione del reality show, Il Collegio, 
che si fonda sullo “spaesamento” procurato dal gioco della macchina del tempo 
che porta venti adolescenti tra i 15 e i 17 anni per cinque settimane in un collegio e 
in una scuola del 1968 per prendere la licenza di scuola media. Lo scopo di queste 
note è di metterne in risalto le suggestioni e addirittura gli insegnamenti positivi e 
negativi che la sua struttura narrativa, non priva di acuta originalità, riesce a invia-
re agli spettatori odierni. 
 
This paper takes into account the third series of the reality show Il Collegio. In this 
particular docu-fiction, some teen-agers, thanks to a kind of time machine, are taken 
back in a 1968 Italian style boarding-school, where they are compelled to live five 
weeks long without any relations with present style of life, to attend the lessons and 
to pass the examination so to attain a high school diploma. The paper aims to de-
scribe what educational suggestions may come out from such a docu-fiction and to 
stress negative and positive aspects, the viewers can receive from such an original 
storytelling. 
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1. Considerazioni introduttive 
 

Il Collegio è un reality show1 andato in onda per tre edizioni in 
prima serata su Rai2, con la narrazione fuori campo di Giancarlo Ma-
galli e intervallata dagli intermezzi storici ripresi dalle Teche Rai.  

Qui ho preso in considerazione soprattutto la terza edizione, dopo 
essere stato attratto vedendo la prima edizione in onda dal 2 gennaio e 
chiusa, dopo 4 puntate, il 23 gennaio 2017. 

 
1 Il Collegio è un programma basato sul format britannico That’ll Teach ‘em. È 

prodotto per Rai da Magnolia Spa. Scritto da Luca Busso con Caterina Gaia, Ema-
nuele Morelli, Marco Migliore, Matteo Corfiati, Piera Sorrentino, Simone Cordella, 
Valentina Monti. A cura di Roberta Briguglia, Paolo Dago. Produttore Rai Alessan-
dra Bacci. Produttore Esecutivo Magnolia Maurizio Gulino. Regia Fabrizio Depla-
no. 
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Il 12 febbraio inizia la terza edizione che chiude il 12 marzo 2019, 
dopo 5 puntate della durata di 140 minuti. Lo share è andato cre-
scendo dal 7,88% all’8,92%, raggiungendo l’ascolto di 2.110.400 
spettatori2. Un indubbio successo che ha spinto Rai 2 a mettere in on-
da una quarta edizione di 6 puntate dall’ottobre 2019. La location del-
le tre edizioni del programma è il Collegio San Carlo di Celana, fra-
zione di Caprino Bergamasco3. 

Io ho cercato di leggere, a prescindere dal seguire nel dettaglio le 
vicende dei singoli personaggi, il significato educativo della struttura 
di questo reality che ha una sua indubbia originalità e che riesce a sug-
gerire non poche riflessioni sull’andamento della nostra scuola. 

 
2. L’avventura comincia 

 
Come nelle precedenti edizioni il reality inizia con l’addio, baci e 

abbracci tra genitori e figli. Buona parte dei genitori cerca di dare una 
giustificazione a quelli che crede i difetti del/della proprio/a figlio/a 
(irascibilità, fannullaggine, sempre attaccato al cellulare, distratto da 
altri interessi e attività come il calcio, poca voglia di studiare ecc.) ad-
ducendo che è nato con un carattere che lo spinge ad essere come è, 
come se la famiglia, il gruppo dei pari, la scuola non possano avere 
nessun peso nel “costruirlo” e modificarlo.  

Alcuni parlano di una forte insofferenza circa le regole della convi-
venza familiare e, come negli anni d’oro del collegio, sperano che la 
vita da internato, completamente lontano dalla famiglia e con regole 
ferree e rigorose di convivenza spingano ad avere una positiva influ-
enza per il focolare familiare.  

Qualche genitore, invece, loda il proprio figlio/a e non riscontra 
nessun difetto e dà l’idea di aver dato il permesso che il figlio entrasse 
nella troupe per temprarsi al meglio.  

Un’altra famiglia, invece, ha sostenuto che la figlia è molto portata 
per la matematica e per questo ha poche amicizie, perché preferisce 
frequentare, lei che ama la sicurezza e non il rischio, solo persone che 
ha accertato come sicure.  

 
2 Cfr. Ascolti TV | Martedì 12 marzo 2019, dove si legge che Il Collegio chiude 

con il 9.7% su www.davidemaggio.it. URL, consultato il 13 marzo 2019.  
3 Cfr. Il viaggio nel tempo di 18 teenager in un collegio anni 60, su digital-

news.it. 
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Altri invece pensano che la vita con gli altri favorisca l’allarga-
mento delle amicizie o sia d’aiuto a trovare un’autonomia, come nel 
caso disperato delle gemelle Cora e Marilù Fazzini che sembrano at-
taccate da un invisibile cordone ombelicale. 

Insomma, fra tutti i ragazzi è lecito riscontrare problemi più o me-
no accentuati a livello comportamentale, se non addirittura psichico. 

I ragazzi, intanto, durante le prove per mettere a punto le ultime 
parti dei preparativi, fanno conoscenza tra di loro, aspettando il mo-
mento dell’accoglienza al collegio che avviene con tutto il personale 
docente riunito, dopo che i sorveglianti hanno introdotto ragazzi e ge-
nitori nella sala della prova d’ingresso.  

Prima di essere ammessi però, i ragazzi devono sostenere una pro-
va scritta d’ingresso sull’educazione civica, novità introdotta in questa 
edizione. Non tutti riescono a passare, due la “cannano” grossolana-
mente del tutto, e anche molti degli altri la superano a mala pena, più 
per volontà degli esaminatori che per la loro correttezza nelle risposte. 

Alle domande poste per dare i risultati della prova sono date ri-
sposte di questo tipo: le domande erano piuttosto difficili.  

Qualcuno giustifica i suoi errori perché non legge i giornali, altri ri-
spondendo che la Costituzione è la Costituzione e che la democrazia è 
“una legge che aiuta i cittadini onesti ma non rende affatto uguali”.  

I genitori di coloro che non sono stati ammessi protestano fra loro 
perché non ritengono giusto non ammettere un ragazzo senza dargli la 
possibilità di una seconda prova. Da tenere a mente che i ragazzi van-
no dai 15 ai 17 anni e tutti hanno percorso l’iter scolastico obbli-
gatorio e alcuni uno o due anni di scuola superiore, sia pur non sempre 
superati. 

A questo punto, gli studenti4 indossano l’uniforme del collegio che, 
in questa terza edizione, è composta per i maschi da giacca blu, pan-
taloni lunghi, calzini bianchi e scarpe nere di cuoio. Per le ragazze 
giacca blu, cravatta blu, gonna fino al ginocchio e calzini bianchi lun-
ghi fino al ginocchio. 

Ai sorveglianti tocca l’ingrato compito di illustrare le severe regole 
da seguire, cominciando con la consegna di qualsiasi dispositivo elet-
tronico, dei prodotti cosmetici e del cibo. Inoltre, sono avvertiti che 
saranno tagliati i capelli secondo uno stile consono al contesto, che 
non ammette piercing, trucchi ed ogni tipo di oggetto personale. 

 
4 L’elenco degli studenti con i loro particolari identificativi è riportato in calce a 

queste note. 
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Le trasgressioni alle regole, quali insubordinazione nei confronti 
degli insegnanti, il litigio con i compagni, il turpiloquio, nascondere 
cibo, oggetti tecnologici e fare scorribande notturne con furti di vi-
vande, ecc., prevedono sanzioni come compiti di punizione, salto di 
un pasto, isolamento, e, come extrema ratio, l’espulsione.  

I ragazzi e le ragazze sono divisi in dormitori distinti tra camerate 
maschili e femminili, sebbene non inaccessibili tra loro, dato che sono 
posizionati uno in fronte all’altro.  

Durante il giorno i ragazzi devono seguire a tempo pieno le lezioni 
delle materie insegnate nel collegio, ovvero: italiano, latino, storia, 
geografia, matematica e osservazioni scientifiche, una lingua straniera 
che in questa edizione è l’inglese, educazione civica, che sostituisce il 
latino, educazione artistica, tutte discipline oggetto d’esame finale, ed 
educazione fisica, musica e canto corale, ballo, economia domestica 
per le ragazze e applicazioni tecniche per i ragazzi, materie queste ul-
time non oggetto d’esame finale.  

Come si vede non c’è l’insegnamento della religione che, del resto 
era facoltativo ma presente pressoché in tutte le scuole statali del Pa-
ese. A dire il vero non se ne sente affatto la mancanza. La sua pre-
senza, nel caso di un collegio gestito da religiosi, non avrebbe fatto al-
tro che aumentare gli obblighi da rispettare, come la visita in chiesa 
con canti, tipico il Veni creator spiritus, prima di entrare in classe, la 
Confessione e la penitenza e la Messa domenicale con la relativa Co-
munione. 

La vita dei collegiali ha già molti angoli acuti senza inasprirli con 
un cammino religioso del tutto incomprensibile ai ragazzi nella sua 
profondità avulsa da qualsiasi scelta personale.  

In effetti, un insegnamento religioso dalle caratteristiche catecheti-
che e alieno da qualsiasi impronta scientifica, come si svolgeva ancora 
negli anni ‘60, è un aspetto che riguarda le ragioni che guidano le 
scelte familiari e nulla ha a che fare con la scuola. Un “affare” già 
estremamente difficile e complesso senza immischiarlo con aspetti di 
trascendenza mistica. 

Al termine delle lezioni, i ragazzi sono chiamati a sostenere un 
esame con un programma simile a quello della licenza media degli 
anni ‘60, davanti alla commissione costituita dai loro professori e dal 
preside.  

La prova scritta è composta di uno scritto d’italiano e uno di mate-
matica, mentre per la parte orale l’esame verte sulle seguenti materie; 
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italiano, matematica e osservazioni scientifiche, storia, geografia, edu-
cazione civica. Il giudizio finale, tiene conto delle prove d’esame, ol-
tre ai voti ottenuti durante il corso di studi e della condotta generale 
tenuta dall’allievo durante tutta l’esperienza nel collegio.  
 
3. La macchina del tempo 

 
Finita la prova d’ingresso e stabiliti i primi 18 ammessi5, i sorve-

glianti accompagnano al cancello i non ammessi e i loro genitori, tutti 
molto rammaricati dell’insuccesso. È chiaro che è stato vissuto come 
uno scorno mortificante non essere riusciti a fare l’esperienza della vi-
ta in un collegio degli anni ‘60, tutto rigore, ubbidienza e studio. Per-
ché? Escluso il motivo di una remunerazione che non era prevista, la 
vera ragione non può che essere l’umiliazione per essere esclusi dalla 
partecipazione al “corso”.  

Certamente le gemelle Fazzini sono ossessionate dal fatto che la 
prova d’ingresso le possa dividere e hanno comportamenti isterici che 
si placano solo, tramutandosi in grida di soddisfazione, quando sanno 
dell’ammissione di entrambe.  

Chi resta e chi va, non ammessi e genitori, si salutano con commo-
zione. E la vita del Collegio comincia. 

Questo è l’aspetto più macroscopico del reality: mettere in moto in 
maniera rigorosa la macchina del tempo che trasporta 18 ragazzi scelti 
con cura dal casting per trasportarli cinquant’anni indietro in una 
scuola interna in un collegio dove sarebbero stati rinchiusi, al di fuori 
cioè del tutto dagli eventi che avvengono in quella società.  

I ragazzi saranno isolati anche dalla famiglia, con la quale potranno 
avere solo una fugace conversazione telefonica una volta alla settima-
na. 

Mi soffermerò tra poco sullo stile di vita che il collegio esige dai 
suoi ragazzi. Per ora, però, voglio sottolineare come la macchina del 
tempo sia fatta agire sullo stesso personale del collegio, preside, do-
centi6 e sorveglianti7.  

 
5 I due non ammessi saranno sostituiti da altri due, una volta superata la stessa 

prova d’ingresso sull’educazione civica. 
6 Paolo Bosisio - Preside 
Andrea Maggi - Italiano e Educazione Civica 
David Wayne Callahan - Inglese 
Luca Raina - Storia e Geografia 
Maria Rosa Petolicchio - Matematica e Scienze 
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Tutto personale scelto, per lo più tra veri insegnanti secondari che, 
indubbiamente, non lo erano cinquant’anni e più fa (da ricordare che il 
primo ciclo de Il Collegio inizia con situazioni scolastico-collegiali 
dell’anno 1960 e con gli stessi docenti presenti nel ciclo del 1968, 
quello a cui qui mi riferisco) e che, però, sanno rendere con grande 
maestria i comportamenti e i tic – che ogni insegnante ha, come tutti i 
veri professionisti – che essi rivelano nell’esercitare la professione. 

Il sospetto sorge spontaneo: gli insegnanti odierni non fanno nessun 
sforzo a impersonare con impressionante realismo un docente che per 
alcuni allievi potrebbe essere loro padre.  

Certamente è uno sforzo del tutto minore a quello che si trovano a 
dover compiere dei ragazzi a incarnare uno scolaro o una scolara degli 
anni ‘60. Infatti, i ragazzi e le ragazze si ribellano come possono, spe-
cie nei primi tempi e vanno acquietandosi poco a poco e, tutto som-
mato, abbastanza velocemente, considerando che sono veri ragazzi 
dell’anno 2018. 

Gli insegnanti, invece, sembrano nati tutti tra gli anni ‘20 e gli inizi 
degli anni ‘40 e pare che abbiano fatto da sempre la professione do-
cente. Come si vede parlo di gente che ha vissuto per molto o per poco 
durante il Ventennio fascista e ha cominciato a insegnare tra la fine 
della guerra e gli anni ‘60. E allora ecco la maliziosa domanda: la pro-
fessione docente non è poi tanto cambiata da quando era esercitata da 
coloro educati e preparati nel periodo fascista o non più di quindici 
anni dopo da quella esercitata dai docenti di oggi? 

 
4. Qualche cenno sulla formazione docente 
 

Lo so, è un paragone velenoso, ma non peregrino se si pensa che, a 
parte le SSIS (Scuole di Specializzazione all’Insegnamento Seconda-
rio) istituite dal ministro Ruberti nel 1998 e chiuse dalla ministra 
Gelmini nel luglio 2008 e che, quindi, i docenti che impersonano gli 
insegnanti ne Il Collegio non hanno certamente frequentato, la scuola 
italiana in tutti i suoi ordini è stata, per varie ragioni, abbandonata fino 

 
Alessandro Carnevale - Educazione Artistica 
Diana Cavagnaro - Educazione Musicale e Canto corale 
Dario Cipani - Educazione fisica 
Piero Maggiò - Applicazioni tecniche 
Lucia Gravante - Economia Domestica 
Marco Larosa - Ballo 
7 Lucia Gravante, Piero Maggiò. 
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al 1998 a se stessa, al bricolage e all’intelligenza dei singoli docenti. 
E dal 2008 la cosa si ripete scelleratamente. 

Comunque, in nessun modo deve essere svalutato l’impegno reci-
tativo dei docenti che interpretano gli insegnanti nel reality che so, da 
fonti attendibili e di prima mano, essere non degli attori professionisti. 
Ma neppure i ragazzi sono attori professionisti, al massimo degli in-
fluencer che, comunque, sono facilitati a impersonare il loro ruolo dal 
subire quelle che, specie agli inizi, considerano vere e proprie angherie. 

Insomma, i ragazzi compiono meno fatica degli insegnanti che, an-
che se insegnanti nella realtà, debbono interpretare i modi di fare e di 
dire di insegnanti di cinquant’anni prima.  

Mentre i ragazzi non devono far altro che essere ragazzi degli anni 
del secondo decennio del XXI secolo, cosa che, addirittura, aumenta 
la difficoltà degli adulti a impersonare gli insegnanti. 

I ragazzi sono trasportati di peso negli anni ‘60 e lo choc subìto fa-
cilita le loro reazioni più o meno scomposte, mentre i docenti, una 
volta entrati nel reality, non possono usufruire dello choc dello spae-
samento come i loro allievi.  

Gli insegnanti devono impersonare docenti di cinquant’anni prima 
e, caso mai, sono proprio gli allievi a complicar loro un’esistenza pro-
fessionale che, negli anni ‘60, sessantotto o meno, era senz’altro meno 
agitata non foss’altro per un “curriculum occulto” più condiviso dagli 
allievi stessi, specialmente in un collegio di interni. 

 
5. Squarci di vita in collegio 

 
La vita del collegio, infatti, a prescindere da tutto ciò che succede 

al di fuori, si basa su regole estremamente rigide: studio, obbedienza, 
compostezza, correttezza e rispetto. Regole che l’assenza di mezzi di 
comunicazione e di distrazione elettronici, la mancanza dei social e la 
castigatezza dei costumi (viso acqua e sapone, capelli corti per ra-
gazze e ragazzi, abiti che le femmine dovevano coprire con una vesta-
glina-grembiule nera e la minore improntitudine tipica negli studenti 
di allora) aiutano non poco a non essere trasgredite. 

Il collegio fornisce tutto ciò che serve per rispettare le regole, dal 
vestiario, ai quaderni, ai libri, ai tre pasti giornalieri preceduti al mat-
tino, subito prima della colazione, da un bel cucchiaio di olio di fegato 
di merluzzo e, addirittura, una telefonata a casa una volta alla setti-
mana. 
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I giovani degli avanzati anni 2000 sono sorpresi ed esterrefatti: si 
ribellano come possono per trasgredire a regole a loro incomprensibili 
e del tutto estranee. Cercano di nascondere ciò che la vita di collegio 
confisca: trucchi e cosmetici vari, ipad e ipod in anfratti delle came-
rate tra mobile e mobile, sotto i letti e non mancano ragazze che na-
scondono il cellulare nelle mutande. 

Ma i sorveglianti, smaliziati come segugi, scoprono tutto e deferi-
scono i rei al preside. L’espulsione è la loro spada di Damocle. Tutti, 
anche i più trasgressivi la temono con terrore, specie quando, rotto il 
ghiaccio, hanno fatto amicizia tra di loro e anche con qualche esile fe-
eling tra ragazze e ragazzi vista la libertà loro data di circolare tra le 
camerate dei maschi e delle femmine.  

Parte della notte, infatti, è dedicata a intrecciare e rinsaldare amici-
zie, a fare qualche balletto e anche qualche incursione nelle cucine per 
rubare da mangiare, specie biscotti. 

Ma la trasgressione è grave: il furto non può essere perdonato in 
nessun modo. Bisogna trovare chi è stato o coloro che sono stati a 
perpetrarlo. Dopo varie insistenze e la punizione estesa a tutti – nes-
suno avrà la colazione – i ladruncoli si autodenunciano e sono puniti 
con lo scrivere duecento volte la loro confessione. 

I pasti, in effetti, e specie la cena, sono visti con raccapriccio. Sono 
serviti, per esempio, piatti ormai desueti come la testina di vitello che 
suscita ilarità – “Mangiala prima che resusciti” – o ribrezzo tra i ra-
gazzi e c’è chi non la mangia e la nasconde nel fazzoletto. Scoperto è 
invitato a uscire senza cena e richiamato indietro e rimproverato per 
aver sbattuto, uscendo, la porta. 

La sveglia è sempre un trauma. Alzarsi, lavarsi e fare il letto, come 
succedeva da militare, solo che sotto le armi il letto rifatto doveva 
avere la forma di un cubo. 

A colazione, anzi subito prima, come detto, il cucchiaio di olio di 
fegato di merluzzo, un ricostituente, in assenza della famiglia, per sal-
vaguardare la salute (mai dimenticato il precetto mens sana in corpore 
sano!). 

Poi, via con il latte, caffè e biscotti, uno degli oggetti di trasgres-
sione preferiti non tanto per fame, ma per rubarli come reazione ai 
tanti divieti del collegio. 

Non ci sono punizioni di violenza fisica, ma di privazioni di bene-
fici come saltare uno dei pasti, o fare qualche lavoro per la comunità, 
come tagliare l’erba, o ripetere più volte la stessa frase, come, per 
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es., sono pentito/a e non lo faccio più, oppure la filastrocca 
dell’asino o della tartaruga da scrivere quando non ci sono le lezioni 
e durante il tempo libero, che i ragazzi passano generalmente nella 
sala ricreativa. 

Lì ascoltano dischi o leggono o parlano tra di loro in tutta libertà. 
Una libertà che godono di meno di quella che prendono durante la 
notte, con scorribande e balli o, come si è visto, rubando biscotti ben 
sapendo, tutti, che nessuno potrà essere perdonato per un’infrazione 
così grave. Se i colpevoli non si autodenunciano, tutto il gruppo sarà 
punito magari restando senza colazione.  

E sempre a minacciare la punizione è il preside, che, nei casi rite-
nuti gravi, può spingersi fino all’espulsione.  

 
6. I professori 

 
Iniziano le lezioni con quella d’italiano del prof. Andrea Maggi che 

commenta il significato dei termini latini labor, lavoro, e studium, 
preoccupazione. I ragazzi seguono con attenzione, rispondono alle 
sollecitazioni del prof. e intervengono a proposito. 

Il tema da svolgere è: La vita è una corsa a ostacoli. I ragazzi 
s’impegnano, parlano dei genitori e del come raggiungere l’autonomia 
che per gran parte di loro è un problema che si acuisce in diretto rap-
porto alla vivacità intellettuale del soggetto.  

Maggi fa anche leggere dagli stessi ragazzi i temi fatti in classe, 
temi in cui dominano l’amore e la leggerezza, sia l’amore per la com-
pagna di banco che per la famiglia con pennellate affettuose per i ge-
nitori.  

Sollecitati, gli allievi rispondono con riflessioni tutt’altro che pere-
grine e con un italiano abbastanza corretto, specie coloro che si distin-
guono fin dall’inizio per una marcia in più, anche perché la famiglia li 
ha abituati a pensare che la scuola può dare loro una spinta interessan-
te per la loro crescita civile.  

E questo, a prescindere dalle difficoltà che il contesto può frappor-
re, perché ci sono delle guide, dei professori che, sia pure con modi 
diversi e più o meno attraenti, si impegnano per aiutare a profondere 
lo sforzo e la fatica necessari per imparare come fosse un piacere. 

Sono, appunto, questi atteggiamenti che caratterizzano, con mag-
giore o minore fortuna, il fare scuola degli insegnanti de Il Collegio e 
che mi hanno ricordato i modi dei miei docenti degli anni del dopo-
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guerra e che continuarono almeno fino agli inizi degli anni ‘70 e, for-
se, ben di più, una volta elaborata la scossa utopico-rivoluzionaria del 
Sessantotto8. 

Segue la lezione di matematica e di osservazioni scientifiche, con-
dotta dalla professoressa Maria Rosa Petolicchio. La classe si dimo-
stra ignorante (3x5=18 è la risposta spia delle gravi lacune aritmetiche 
dei nostri ragazzi) e irriverente; la prof. non sa tenere la classe che la 
docente pensa di ammansire ripetendo “tutti insieme”, la costante ri-
sposta dei ragazzi quando chiede che si alzi il colpevole di qualche 
malefatta. E tutta la classe sghignazza. 

Il docente di educazione artistica è il prof. Alessandro Carnevale, 
che le ragazze apprezzano subito per essere un “fico” e che guardano e 
ascoltano con molta benevolenza se non, addirittura, concupiscenza.  

Del resto sono ragazze dai 15 ai 17 anni. Ma il professore sa porsi 
all’attenzione di tutti quando li incita a strappare dal manuale la pagi-
na in cui si cerca di definire l’arte.  

Il professore rifiuta la definizione arzigogolata e desueta dell’arte 
che lui definisce una forma di comunicazione. Tutti condividono e se-
guono con attenzione, segno evidente che sono sì, comprensibilmente, 
frastornati dal trapianto improvviso in un tempo a loro del tutto estra-
neo, ma non sono affatto apatici e privi di interessi conoscitivi e intel-
lettuali. 

Poi c’è il momento della telefonata consentita e fatta a casa dallo 
studio del preside. I pianti e le dichiarazioni di nostalgia e d’amore per 
la mamma e anche il papà si sprecano così come il dire che nel colle-
gio hanno fatto e consolidato amicizie che sentono vere. 

Si ritorna in classe. Il prof. Luca Raina, di storia e geografia, gio-
vane e preparato docente non si lascia intimidire dalla crassa igno-
ranza storica e geografica dei ragazzi e li incita a studiare approfit-
tando così del meglio che offre la scuola: la sollecitazione a fare dello 
studio il mezzo più idoneo per crescere. 

È quindi la volta della professoressa Diana Cavagnari di educa-
zione musicale. Qui si distingue l’allieva Noemi Ortona, che ama la 
matematica e la musica perché dice che ama la sicurezza che esse le 
sanno trasmettere. Proprio questo desiderio di sicurezza la rende dub-
biosa e diffidente ad approfondire una conoscenza per farla divenire e 
sentirla come un’amicizia. 

 
8 Cfr. G. Genovesi, Cinquant’anni fa il Sessantotto: riflessioni sugli aspetti edu-

cativi, in “Ricerche Pedagogiche”, a. LII, n. 207, aprile-giugno, 2018. 
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L’ora di musica è affiancata dalla lezione di ballo, condotta dal 
prof. Marco Larosa, all’insegna della leggerezza e della seria raffina-
tezza che affascina la classe, divertita e serena. 

È poi la volta di applicazioni tecniche, docente Piero Maggiò, per i 
maschi e di educazione domestica, docente Lucia Gravante per le 
femmine. Entrambi i docenti hanno anche il ruolo di sorveglianti. 

I maschi, intutati e inguantati, sono occupati dal professore a cam-
biare una ruota della macchina, mentre le femmine, sotto la guida del-
la sorvegliante, tutte in grembiule da cucina, sono indaffarate in opere 
di culinaria.  

Maschi e femmine sono molto presi da ciò che stanno facendo, an-
che se non manca chi critica la separazione tra maschi e femmine, 
come se fosse penetrato uno spiffero di vento del Sessantotto.  

Ancora una prova dell’acutezza intellettuale dei ragazzi. 
Eccoci all’ora di inglese, condotta dal prof. David Wayne Callahan, 

che fa parlare i ragazzi in inglese e loro rispondono come possono sot-
to la correzione del professore. È indubbio che la lezione sia seguita 
con grande interesse. 

E con molta serietà i ragazzi s’impegnano nei vari esercizi fisici 
sotto la guida del prof. Dario Cipani che, come tutti gli altri docenti, 
dà prova di una professionalità che attira i ragazzi che lo apprezzano 
molto.  

È indubbio, infatti, che la classe docente riesca a dare uno squarcio 
convincente dei professori e della scuola degli anni ‘60. E i ragazzi 
seguono volentieri, senza provare nessun impaccio a trovarsi in 
un’aula a seguire lezioni di cinquant’anni prima. 

 
7. La scuola del ‘68 fa il miracolo 

 
I ragazzi si sentono più a loro agio nella scuola che nel collegio, 

tant’è vero che tra una ritirata nella seconda settimana, Gigliola Pirola, 
per acuta nostalgia della famiglia, quattro espulsi e un non ammesso 
per problemi comportamentali, sarà proprio la preparazione culturale 
avuta dalla scuola del 1968 a far superare, come si è visto, l’esame di 
licenza media a 13 dei 14 ammessi9. 

Eppure il livello d’ignoranza era stato riscontrato spaventoso pro-
prio per la mancanza di metodo nello studio. 

 
 

9 Cfr. la tabella in calce. 
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Alla fine della settimana il Preside fa il consuntivo, elencando le 
malefatte perpetrate, come il furto dei biscotti e il cellulare nascosto 
da Cossu nelle mutande che mette in tutta evidenza che è il telefonino, 
l’oggetto di cui sentono la mancanza, ben di più che di profumi e truc-
chi. 

Poi passa a indicare gli allievi migliori per la settimana trascorsa, 
tenendo a precisare che, la prima è stata una settimana di basso livello: 
cita Gabriele De Chiara e Noemi Ortona che nella presentazione fatta 
dai genitori erano stati lodati, senza esagerare, per le loro capacità di 
riflessione e di apprendimento, e per gli allievi peggiori Cora Fazzini 
e Matteo Caviglia. In entrambi si insinua la paura di essere espulsi, 
cosa che avvertono come uno smacco mortificante. 

Può sembrare strano, trattandosi di una prova di cinque settimane 
senza nessuna conseguenza ufficiale, che tutti i componenti del grup-
po siano per tutto il tempo inseguiti dalla paura di non riuscire a supe-
rare la prova. Eppure sono tutti ben più grandi e scolasticamente do-
vrebbero essere più acculturati degli allievi di scuola media inferiore 
che sono chiamati a interpretare.  

C’è chi dimostra di sapersi tenere a galla, pure se culturalmente in 
procinto di annegare, nonostante la scarsa cultura acquisita e 
l’indubbio stress da “spaesamento” per stare in una scuola per interni 
di un Collegio di cinquant’anni fa. 

Ma gli altri sono spesso sopraffatti dai loro attacchi di spontanei-
smo che li porta a sfuriate, che non sanno contenere, con docenti e 
compagni e anche da decisa incompetenza nel sapersi destreggiare tra 
le dure esigenze dei programmi della scuola degli anni ‘60.  

 
8. La “coscienza pelosa” che concede l’autogestione 

 
I ragazzi reclamano che sia data loro un’autonomia che non sanno 

gestire perché non sanno assolutamente cosa significhi e mai la scuola 
che hanno frequentato ha insegnato loro cosa siano lo sforzo e la fa-
tica necessari per impegnarsi a perseguire la conoscenza senza dare in 
escandescenze se viene chiesto loro chi è Leopardi o Cavour, addu-
cendo a giustificazione che tanto ormai sono morti e è inutile studiarli. 

L’autogestione e l’assemblea di classe, che i ragazzi richiedono, 
sono concesse dal preside nella terza settimana, ben sapendo che è de-
stinata al fallimento perché nessuno li ha mai aiutati a gestire razio-
nalmente la libertà. 
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Essi cadranno, infrangendo qualcuna delle tante regole che non so-
no mai stati abituati a rispettare. In questo caso la trappola sarà l’uso 
del telefono, ben più caro dei cellulari odierni, al di fuori di ogni ri-
spetto delle regole del collegio.  

Scoperti dai sorveglianti ad alternarsi al telefono nell’ufficio del 
preside, sarà quest’ultimo a proclamare il fallimento dell’autogestione. 

Qualcuno dei ragazzi riassume, lapidariamente, non senza un’acuta 
perla di saggezza, la fine dell’esperimento con il ritorno alle inflessi-
bili regole del collegio: “C’è più gusto a trasgredirle!”. 

Il Collegio riesce a mettere in evidenza la grande incapacità dei 
giovani di oggi, stando a quelli “selezionati”, a sapersi adeguare, al-
meno in tempi relativamente brevi al nuovo modus vivendi imposto 
dal collegio, pur sapendo che l’esperienza non andrà oltre le cinque 
settimane. 

 
9. Scuola di ieri e scuola di oggi 

 
Non voglio fare con questo una difesa a oltranza della scuola che fu 

per i suoi contenuti curriculari che, peraltro, dipendono esclusiva-
mente dal contesto storico.  

Ma ci tengo a sottolineare che la scuola del passato aveva un con-
cetto di se stessa che sapeva incorporare alcune caratteristiche della 
scuola ideale ben di più di quella attuale, attanagliata dalla paura che 
genera il contesto sociale e dall’incompetenza di professori per i quali 
lo Stato, da un pezzo, non si preoccupa di impiantare istituzioni per 
formarli10. 

Non sono un laudator temporis acti, voglio solo mettere in evi-
denza che rispetto alla scuola di oggi, per ragioni le più varie e le più 
valide, la scuola di cinquant’anni fa era migliore soprattutto perché 
aveva insegnanti culturalmente migliori e direttori politici più attenti e 
più impegnati per il bene della polis. 

Il Collegio, questo azzeccato e fortunato reality show, ha messo 
in scena non tanto la bontà della scuola e del collegio di ieri, viziati 
entrambi da un autoritarismo di eredità ottocentesca, rinforzata da 
quella fascista e circondati da un’atmosfera di costrizione che pote-
va inficiare un vero risultato educativo, quanto l’inconcludenza, la 
scarsa serietà e il forte lassismo della scuola di oggi, impaurita dal-

 
10 Cfr. G. Genovesi, L’educazione, la paura e i pericoli del nostro tempo, in “Ri-

cerche Pedagogiche”, a. LIII, n. 210, gennaio-marzo 2019. 



34 – Giovanni Genovesi 
 

 

la prepotenza delle famiglie e dal clima di odio che impregna il no-
stro tempo. 

Il reality show è andato in onda la prima volta nel 2017 portando in 
scena 18 ragazzi tra i 14 e 16 anni inseriti in una scuola-convitto del 
Collegio di nell’anno 1960, quando ancora non esisteva la scuola me-
dia unica e obbligatoria. 

Il secondo ciclo del Collegio, strutturato nello stesso modo, va in 
onda ancora nel 2017 e riguarda la vita scolastica collegiale del 1961, 
per il centenario dell’Unità d’Italia. 

Il terzo ciclo, quello cui mi riferisco in queste note, come si sa, por-
ta in scena la scuola nello stesso collegio nel 1968. 

La scuola, come accennato, ha già subito la riforma del 31 dicem-
bre 1962 con la legge n. 1859 che istituisce la scuola media unica e 
obbligatoria e vari ritocchi, che cambiano la presenza di alcune disci-
pline, l’insegnamento dell’italiano è affiancato da elementari cogni-
zioni della lingua latina, e l’abolizione delle classi differenziali. Siamo 
nel 1977, con le leggi del 16 giugno, n. 348 e 4 agosto, n 517. 

I ragazzi, inseriti nel programma del reality, sono d’età tra i 14 e i 
17 anni (nel terzo ciclo tra i 15 e i 17 anni) a partire dal 2017 al 2019. 
Pertanto, hanno già frequentato scuole secondarie di primo grado e al-
cuni hanno cominciato già scuole secondarie di secondo grado che so-
no state oggetto di altre riforme, iniziate e andate o meno a buon fine.  

Basti pensare alla riforma Berlinguer a quella Moratti, a quella 
Gelmini e alla “Buona scuola” di Renzi. Stando a quanto ci mostra Il 
Collegio, viene spontaneo chiederci con tanta, tantissima amarezza: 
“A cosa sono servite queste riforme e pseudo-riforme, perché non 
hanno assolutamente migliorato i risultati scolastici raggiunti dai ra-
gazzi impegnati nel reality?”. 

Risultati che confermano i disastrosi dati delle varie ricerche inter-
nazionali che pongono la scuola italiana agli ultimi posti e ci attestano 
che tra gli adulti tra i 25 e i 65 anni ci sono ben il 30% di analfabeti di 
ritorno11. 

Inutile girarci attorno, tali sconfortanti dati non possono essere ad-
dossati assolutamente alla negligenza, alla riottosità, all’accidia e 
all’incapacità ad apprendere dei ragazzi. Essi vanno ascritti, in gran 
parte, a istituzioni malfunzionanti come la scuola, la famiglia e il sel-
vaggio uso dei social che abbattono in maniera mortificante l’uso cor-

 
11 E. Felice, Piccola agenda per la sinistra, in “la Repubblica”, domenica 20 lu-

glio 2019, p. 34. 



35 – Gli insegnamenti de Il Collegio un reality show di successo 
 

 

retto della lingua italiana, privata di periodi ipotattici, zoppicanti nella 
consecutio temporum e nell’uso dei congiuntivi, se non addirittura 
senza verbi e capacità di argomentazione e, quindi, di sviluppare con-
cetti.  

Nei social si scrive solo quello che si vede e si percepisce, indul-
gendo a un linguaggio populista e evitando l’universo più interessante 
per dare significato alla nostra vita, quello delle invisibilia, che, peral-
tro, ci mettono in contatto non solo con chi c’è, ma anche con chi c’è 
stato lasciando, a nostro avviso, una significativa traccia di sé12. 

Per cogliere simili messaggi occorre una scuola che, fondata sul 
codice alfabetico come il codice più semiologico che esista, fa della 
coscienza storica una delle sue colonne portanti.  

Scrivevo nell’“ErrePi” del numero scorso di questa rivista: “Storia 
vuol dire educazione perché senza storia viene meno ogni possibilità 
di conoscenza e, quindi, di fare scienza e di fare educazione… Al mi-
nistro Bussetti è toccato di cancellare la Storia dalla scuola, disciplina 
tanto ingombrante e pericolosa per i disegni della loro litigiosa ege-
monia”13. 

Certo, a questa débâcle della scuola contribuisce anche la famiglia, 
“una famiglia che, lungi dal prendersi la responsabilità di educare il 
figlio, rinunciando al protezionismo ossessivo nei suoi confronti, ri-
schia di divenire un ostacolo per il docente”14.  

Ma non si può certo dimenticare il clima di paura che attanaglia gli 
operatori culturali, come ricordavo nell’articolo citato15, il cattivo uso 

 
12 Mi riferisco all’interessante quanto ineludibile concetto di Aldo Capitini della 

compresenza dei vivi e dei morti: cfr. Cfr. A. Capitini, La compresenza dei morti e 
dei viventi, Milano, Il Saggiatore, 1966.  

13 G. Genovesi, Senza storia non c’è scuola, in “ErrePi”, supplemento di “Ricer-
che Pedagogiche”, n. 211, a. LIII, aprile-giugno, 2019. Alberto Asor Rosa, rispon-
dendo allo sciocco e nocivo annullamento del tema di storia all’esame di maturità, 
afferma: “Possiamo rinunciare alla Storia? Ma noi siamo la Storia: con la nostra 
identità, il piacere di sapere chi siamo, il piacere di sapere che ci siamo stati, talvol-
ta, anche l’ombra e il rammarico di sapere come siamo stati. Vorrebbe rinunciare al-
la storia solo chi preferisce nuotare (e annegare) nell’ignoranza assoluta dell’oggi. 
Difendere la conoscenza della storia significa sapere in quale presente viviamo. Non 
è poco. Anzi: è indispensabile" (“la Repubblica”, 26 febbraio 2019). 

14 Cfr. il mio articolo L’auto-chiamata, ovvero il ruolo della vocazione nella pro-
fessione docente, in “Ricerche Pedagogiche”, a. LII, n. 208-209, luglio-dicembre 
2018. Interessante al riguardo il saggio di M. T. Serafini, Perché devo dare ragione 
agli insegnanti di mio figlio, Milano, La nave di Teseo, 2018. 

15 Cfr. G. Genovesi, L’educazione, la paura e i pericoli del nostro tempo, cit. 
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degli apparecchi elettronici e l’attenta incuria con cui lo Stato si ostina 
a esimersi dal formare gli insegnanti, specie di scuola secondaria. 

Non è un caso che coloro tra i ragazzi che superano brillantemente 
l’esame di licenza media16, sono figli le cui famiglie ne hanno fatta 
una presentazione accurata che ha cercato di far risaltare gli aspetti 
positivi del loro carattere che i genitori stessi hanno contribuito a co-
struire con una presenza costante e non ossessiva. 

 
10. Mancanze formative e spettacolarità 

 
Comunque, è chiaro che il reality denuncia una serie di mancanze 

nel settore della formazione dei giovani adolescenti e lo fa con una 
formula originale e intelligente che sa affidarsi anche alla spettacola-
rità, attenendosi a alcuni infallibili princìpi. 

Il primo è di riproporre con decisione e senza mai derogare alla ri-
gidità delle regole che governano una scuola interna ad un collegio. 
La ribellione e poi la trasgressione a questi numerosi condizionamenti 
comportamentali, che facilmente inducevano al rifiuto degli studenti 
degli anni ‘60, era altrettanto facile pensare che avrebbero indotto an-
cor più alla sorpresa, all’incredulità e alla conseguente ribellione dei 
ragazzi dei nostri giorni. 

I professori, di cui si è detto, incarnano in maniera invidiabile i do-
centi degli anni ‘60 e, indubbiamente, contribuiscono non poco allo 
spettacolo che i settantenni e oltre vedono con piacere per la sua vero-
simiglianza e i più giovani nel rendersi conto che ci dà spie di un tem-
po ormai andato e che, forse, nessuno vorrebbe riandare o vivere. 

Anche il preside, il prof. Paolo Bosisio, incarna al meglio un capo 
istituto di quegli anni, mai direttamente impegnato nell’insegnamento 
e, per contro, depositario dei valori del collegio con il ruolo principale 
di infliggere punizioni, sospenderle o sottolinearne la gravità con un 
severo predicozzo, recitato al meglio nella mimica e nella scelta dei 
termini: veri monologhi di sicuro effetto spettacolare. 

Inoltre, sempre giocando sull’esigenza dell’assoluto rispetto delle 
regole del collegio da parte dei ragazzi di oggi, si è sicuri che la rab-
bia, accompagnata anche da lacrimoni e da parole volgari o, allora, ri-
tenute tali, il bisticcio tra ragazzi e anche con i professori contribui-
scano a generare spettacolo con quella facilità come il pianto a chi tri-
ta la cipolla. 

 
16 Cfr. Tabella in calce. 
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Il contrasto tra ciò che gli allievi pensano e il comportamento ri-
chiesto, tra quanto è loro richiesto di sapere e quanto essi sanno e che 
ritengono inutile di sapere è marcatissimo e, ovviamente, dà vita a 
scenette comiche rinforzate dal fatto che i ragazzi sostengono senza 
arrossire che conoscere l’Infinito di Leopardi non importi a nessuno, 
tanto, come accennato, Leopardi è morto e i morti non hanno più “vo-
ce in capitolo”.  

La mancanza di qualsiasi barlume del senso della storia è impres-
sionante e, purtroppo, lascia un sorriso amaro ma, per taluni anche di-
vertito specie pensando che il tutto accade in una scuola-collegio che 
intende porsi come un custode della cultura e della moralità. La sfida 
sembra persa in partenza. 

Infine, non deve essere dimenticata l’immancabile gita – in questo 
caso di taglio ecologico “recuperando” modi di vita pseudo-preistorici 
– che, dopo l’antefatto increscioso delle “inseparabili” gemelle Faz-
zini, si svolge con scene piacevoli e con una prestazione dei docenti 
senza ansia e molta collaborazione con i ragazzi. 

Eppure, a tutti questi ragazzi, scelti tramite un casting sapiente per 
far risaltare le scelte e i fini del programma e che già dall’inizio, prima 
di essere ammessi, danno l’idea che siano invitati a una riunione di 
piacere per divertirsi a prendere un diploma che già ufficialmente 
hanno conseguito, sono impauriti dai risultati che temono di non riu-
scire a ottenere, pensando forse di sfigurare con la famiglia, che spes-
so ha problemi interni, con il team del collegio, con il gruppo che en-
trerà o che è entrato nel collegio con cui, poco o tanto riuscirà a fare 
amicizia, avendo saputo affrontare insieme, superandoli o meno, gli 
ostacoli del collegio.  

Insomma, a ciascuno premerà di arrivare alla fine della corsa e si 
sentirà mortificato per non avercela fatta. 

 
11. Alla scuola il compito di portare l’avventura all’happy end 

 
Tutti gli ammessi sono, all’inizio dell’avventura, impensieriti e ad-

dirittura terrorizzati dalle restrizioni comportamentali, dall’uniformità 
del vestiario, dal cibo somministrato e a loro sconosciuto, dall’essere 
stati spogliati di ogni accessorio elettronico e di ogni strumento di co-
smesi, dal non poter vedere film e programmi televisivi.  

Tuttavia, in itinere, eccetto, come si è visto, i cinque allievi espulsi 
o ritirati (il 25%), si rendono sempre più conto che le difficoltà mag-
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giori sono quelle che incontrano tra i banchi di scuola e che proven-
gono da tutta una serie di discipline di cui non sanno pressoché nulla e 
sono a digiuno del metodo per poter rimediare, insomma per risalire la 
corrente. 

Soprattutto manca loro la disponibilità, come prima accennato, a 
fare sforzo e fatica e a imparare che la scuola, con tutti i suoi inse-
gnanti, più bravi e men bravi, più simpatici o meno, sono impegnati a 
indicare loro la strada per apprendere e a far comprendere che questa 
strada comporta sempre fatica, altrimenti non vale la pena di percor-
rerla.  

È apparentemente paradossale, ma è proprio la scuola, dove i ra-
gazzi finiscono per acclimatarsi e sentirsi a loro agio che fa loro capire 
di essere il punctum dolens maggiore per superare la prova. Ma, al 
tempo stesso capiscono che solo essa, con le sue discipline, con i suoi 
insegnanti preparati e attenti a aiutarli, è la loro vera ancora di salvez-
za per fugare la paura. E sarà proprio la scuola a dare ai ragazzi la 
possibilità di vincere la paura. Alla scuola è affidato il compito di 
compiere il miracolo per un happy end. 

Non sono molte le scene di classe con le relative forme di didattica 
o di baruffa, con l’insegnante di matematica e di osservazioni scienti-
fiche, che il reality fa vedere. Del resto, l’esigenza di fare spettacolo 
non poteva dare spazio alle lezioni, come invece lo permette 
l’indugiarsi sulle ripicche patologiche delle gemelle o sulle scene della 
gita che tutti apprezzano e di cui sanno, in generale, approfittare.  

Tuttavia, come già ricordato delle lezioni ce ne sono a sufficienza 
per capire la struttura della scuola in questione. Una scuola fatta per 
studiare e per imparare o, comunque, per impegnarsi anche su quelle 
discipline che riteniamo per noi più ostiche o di nessuna utilità, perché 
l’esercizio su di esse è una prova di serietà per renderci conto che nel-
la vita non possiamo sempre incontrare ciò che ci fa piacere.  

Una scuola del genere, al tempo, sembrava necessaria e più forma-
tivamente profittevole farla accompagnare da un contesto che esclu-
deva addirittura la famiglia secondo una visione formativa ereditata, 
in alternativa al precettorato, dall’aristocrazia e dall’alta borghesia ot-
tocentesca17. 

Non ho mai pensato né tanto meno sostenuto che mandare i figli in 
collegio, sia pure nobiliare, sia mai stata una scelta educativa felice, 

 
17 Cfr. G. Genovesi, L’educazione dei figli. L’Ottocento, Firenze, La Nuova Ita-

lia, 1999.  
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ma frutto di circostanze dovute al seguire una moda o a reali impos-
sibilità nel coprire le distanze tra casa e scuola. 

Oggi può sembrare che il collegio sia di nuovo utile per tenere i fi-
gli lontani dalla famiglia, troppo spesso, come si è visto, fonte di di-
sturbo per un tranquillo andamento della scuola.  

Ma una simile fuga ad affrontare il problema della famiglia e della 
scuola non deve affatto giustificare il ritorno a modi formativi che già 
nell’Ottocento lasciavano molto a desiderare. La comunità deve impe-
gnarsi a fare della scuola un opificio di cultura che, in maniera artico-
lata e organizzata a tempo lungo sia luogo di aggregazione di ragazzi e 
giovani, guidata dai princìpi e dalle finalità cui ho fatto cenno e che, 
sia pure in forma aurorale e con una buona dose di ottimismo, si pos-
sono rintracciare nella scuola degli anni ‘60. Certo, per varie ragioni 
che non posso qui ripercorrere18, questa scuola, fu strozzata brutal-
mente nella sua evoluzione verso finalità utopiche che potevano impo-
stare l’educazione per fare l’individuo padrone di stesso. 

Le varie riforme cui ho accennato hanno finito per restringere sem-
pre più il campo d’azione per far posto alla privatizzazione e gli inse-
gnanti, abbandonati a se stessi e senza un coerente compenso econo-
mico, hanno via via peggiorato la loro professionalità e perso del tutto 
il poco prestigio sociale e, soprattutto, la fiducia delle famiglie, specie 
di quelle che non rappresentano un punto di riferimento morale, cultu-
rale ed economico. Una scuola cui potersi affidare è un terno al lotto 
e, al momento, non pare che se ne stia profilando una. Così, ci trovia-
mo nelle condizioni di cui Il Collegio è una spia. 

I ragazzi de Il Collegio non hanno potuto frequentare una scuola 
degna di questo nome, ma una scuola in grosse difficoltà che naviga a 
vista, cominciando ogni anno scolastico senza gli insegnanti necessari 
e molti di questi precari che non vedono la fine del tunnel, abbando-
nati, come dicevo prima, professionalmente e economicamente, e im-
pregnata di un lassismo che sta definitivamente minando la scuola. 

Il Collegio fa della scuola, con il suo curriculo aperto (le varie di-
scipline d’insegnamento) e con quello occulto (quello del comporta-
mento condiviso negli anni ‘60, sia pure esasperato dal collegio19), il 

 
18 Rimando per notizie dettagliate ai miei saggi Storia della scuola in Italia dal 

Settecento a oggi, Roma-Bari, Laterza, 2012 e Io la penso così. Pensieri sulla scuola 
e l’educazione, Roma, Anicia, 2014. 

19 Cfr. G. Genovesi, Curriculo e curriculo occulto, in “ErrePi”, suppl. di “Ricer-
che Pedagogiche”, a. LIII, n. 211, aprile-giugno 2019. 
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focus del programma. Ne risulta in maniera manifesta che la scuola di 
oggi non sa far fronte ai problemi della società odierna come quelli 
del lavoro, dell’immigrazione, dell’esondazione dei social, di una po-
litica sovranista e populista che, invece, la opprimono e la comprimo-
no con il rischio di farla scomparire.  

I ragazzi de Il Collegio sono presi alla sprovvista, “spaesati”, come 
dicevo, perché trasportati come sono nel tempo e in un mondo che è 
del tutto diverso dal loro, centomila volte più scomodo e, comunque, 
dannatamente più povero ma con una scuola più rigorosa e più esi-
gente. Eppure si sanno difendere e reagire con un ammirevole spirito 
d’iniziativa. Non so proprio quanti “anziani” come me, che pure han-
no frequentato scuole fino alla terza media ancora più rigide, quelle 
condotte da insegnanti fascisti nel primissimo secondo dopoguerra, 
avrebbe saputo far meglio dei ragazzi de Il Collegio che, ricchi solo di 
tanta ignoranza e di timore per il nuovo mondo a loro del tutto sgra-
dito, hanno superato per il 93% l’esame di licenzia media (ossia 13 e 
di questi 2 con lode). A me sembra un risultato di tutto rispetto e che 
dimostra che non è colpa dei ragazzi di non aver saputo far meglio, 
ma dell’assedio delle circostanze come una scuola lassista, un collegio 
pressoché militare, una famiglia e una società troppo permissive e al 
tempo stesso impaurite e politicamente inquiete.  

La scuola del 1968, e non certo le rigide regole del collegio, ha sa-
puto rimediare, almeno in parte, alla triste situazione culturale iniziale 
dei venti ragazzi internati nel collegio, sia pure in un clima di ecces-
sivo autoritarismo, anche se più nel collegio che nell’aula. 

 
12. Conclusioni 

 
Il Collegio è un reality che ci ha insegnato due cose principali. La 

prima è la pericolosità formativa dell’internato collegiale. La seconda, 
la necessità di un’attenzione costante a dar vita a una scuola seria, 
senza inclinazioni al lassismo e a un corpo docente culturalmente e 
professionalmente preparato. Un corpo magistrale stabile e attento al 
comportamento dei ragazzi e, infine, sicuro del rispetto sociale e di 
uno stipendio decente, potrebbe essere un punto di partenza per cerca-
re di risalire la corrente formativa. Un’impresa non facile data la no-
stra pessima tradizione di politica scolastica e stante una situazione 
politica ricca di incertezze, di incompetenza, di pericoloso populismo 
e di sciocco sovranismo. 
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Tabella degli studenti20 
 

Alunno/a Età  Provenienza  Puntata 1  Puntata 2  Puntata 3[1]  Puntata 4  Puntata 5  

Beatrice Cossu  16  Bareggio (MI)  Punita  
Prima della 
settimana 
Punita  

  Ammessa  
Promossa con 
lode  

Riccardo Tosi  17  Verona    Primo della set-
timana  

Punito[2]  Ammesso  
Promosso con 
lode  

Noemi Ortona  15  Milano  
Prima della set-
timana  

Punita  
Prima della set-
timana  

 Ammessa  Promossa  

Elia Libero 
Gumiero  

14  
Campolongo 
Maggiore (VE)  

 Primo della 
settimana  

 Primo della 
settimana  

Ammesso  Promosso  

William Carrozzo  17  Galliate (NO)     Punito[2]  Ammesso  Promosso  

Youssef Komeiha  
16  

Napoli     Punito[2]  Ammesso  Promosso  

Gabriele 
De Chiara[4]  

Roma  
Primo della set-
timana  

Punito  
Isolato per 12 
ore[3]  

Punito[2], non 
classificato  

Punito[5], 
 ammesso  

Promosso  

Alice Carbotti  
15  

San Donato Mi-
lanese (MI)  

Punita  
Ultima della 
settimana  

  Ammessa  Promossa  

Giulia Mannucci  Roma  Punita  Punita    Ammessa  Promossa  

Jennifer Poni  
17  

Ranica (BG)  Punita     Ammessa  Promossa  

Nicole Rossi[6]  Roma  Punita  
Isolata per 24 
ore  

 Prima della  
settimana  

Ammessa  Promossa[7]  

Esteban Frigerio  15  Como     Punito[2]  
Ammesso con 
riserva  

Promosso  

Alice De Bortoli  

14  

Casale sul Sile 
(TV)  

Non in  
collegio[8]  

   Ammessa con 
riserva  

Promossa  

Matias Caviglia  Massalengo (LO)  
Ultimo della 
settimana  

 Punito - Ultimo 
della settimana  

Punito[2], non 
classificato  

Punito[24], am-
messo con ri-
serva  

Bocciato  

Luca Cobelli  17  
Settimo Milanese 
(MI)  

Non in  
collegio[8]  

Ultimo della 
settimana  

 Punito[2]  
Non ammesso 
agli orali  

 

Cora Fazzini  15  
Città Sant’Angelo 
(PE)  

Ultima della 
settimana  

Punita  
Ultima della 
settimana  

 Espulsa   

Marilù Fazzini 15 
Città Sant’Angelo 
(PE)  Punita  

Punita[9] 

Ultima della 
settimana 

Espulsa  

Michael 
Gambuzza  

 

Milano    Punito  Espulso   

Evan Nestola  Milano    Punito  Espulso   

Ginevra Pirola  Bollate (MI)    Ritirata[10]   

Syria  
D’Ambra  

Milano  
Non  
ammessa[11]  

 

Luca  
Vittozzi  

16  Forlì  
Non  
ammesso[12]  

 

 
 

20 Cfr. Anna Mancini, Il Collegio 3 | dal 12 febbraio su Rai 2 | professori, stu-
denti e novità, su MaridaCaterini.it, 31 gennaio 2019. URL consultato il 3 febbraio 
2019. 
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1.  Eventi particolari: autogestione e assemblea di classe. 
2.  Durante la notte mettono a soqquadro l’aula. Il mattino seguente sono costretti a ripu-

lirla; saltano la colazione.  
3.  Isolato per mezza giornata. Copiatura della filastrocca "Tartaruga" per 30 volte.  
4.  Eletto dai compagni con ruolo di rappresentante di classe.  
5.  Punito per aver mancato di rispetto alla professoressa Petolicchio. 
6.  Eletta dai compagni con ruolo di rappresentante di classe.  
7.  La studentessa è stata la capopopolo (così nominata dal Preside) di tutto il gruppo stu-

denti.  
8.  Ragazza e ragazzo sono sottoposti a una prova di ingresso simile a quella fatta dai 

compagni nella prima settimana.  
9.  Non partecipa alla gita. 
10. Non è riuscita a sopportare la vita nel collegio; decide di chiamare la madre 

che la riporta a casa. 
11. Non ha superato la prova d’ingresso sull’educazione civica. 
12. Non ha superato la prova d’ingresso sull’educazione civica. 
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Fra cronaca rosa e posta del “cuore”:  
nuovi stereotipi di femminilità? 

 
Luciana Bellatalla 

 

 

 
In questo articolo si esaminano alcune diffuse riviste “femminili” italiane, che, sia 
pure con diversi approcci al loro pubblico, sono abbastanza omogenee nel presen-
tare un modello di donna molto tradizionale, ponendo al centro la famiglia, l’amore 
e forme di vita legate più all’apparenza che ai valori di una società democratica e 
solidale. Emerge una sorta di filo rosso tra la produzione “rosa” del passato e que-
ste recenti prospettive. E, al tempo stesso, appare evidente che i rigurgiti conserva-
tori del presente affondano le loro radici in un sostrato culturale permanente nel 
nostro Paese. 
 
This paper takes into account some Italian magazines addressed to women. Even if 
their approaches to their readers is quite different, the messages are very similar. 
These magazines offer a very traditional picture of women’s dreams and social roles 
and goals: the focus is on family, love and a kind of life interested more to “pa-
raître” than to “être”. Therefore, a fil rouge seems to connect these present mes-
sages and romantic past novels. At the same time, it is evident that our Country’s 
nowadays conservative orientations are rooted in a permanent cultural ground. 
 

Parole chiave: Donna, Riviste femminili, Romanzi rosa, Educazione, Cultura 

Key-words: Women, Women magazines, Romantic novels, Education, Culture 

 

1. Premessa 
 

Quando è stato scelto il tama per il dossier della nostra rivista, sono 
stata sicuramente motivata per dare il mio contributo dal mio persona-
le interesse per il modello femminile che i mezzi di comunicazione di 
massa tendono a veicolare e che già mi aveva sollecitato qualche anno 
fa a occuparmi della cosiddetta paraletteratura e, in particolare, della 
produzione destinata alle lettrici1. In questo caso, tuttavia, con qualche 
interrogativo in più, sollecitato dalla contingenza storica e culturale in 
cui stiamo vivendo e che inclina verso una restaurazione di modelli 
sociali che parevano ormai tramontati. 

 
1 Cfr. La narrativa colorata. La letteratura popolare e l’educazione, Milano, 

FrancoAngeli, 2015. 
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La letteratura rosa e i “galatei”, di cui mi sono occupata nel volume 
citato in nota, sebbene riguardassero long-sellers come i romanzi di 
Liala e consigli di bon ton circolanti anche nel secondo dopoguerra, di 
fatto si rivolgevano a lettrici di limitata scolarizzazione, per lo più tut-
te “casa e chiesa” e, in genere, con poche altre occasioni informative 
oltre il libro di lettura scolastico e, nel migliore dei casi ed in anni più 
recenti, i documentari LUCE se erano cittadine e potevano permettersi 
il lusso di qualche serata al cinema. Insomma, il target, come oggi si 
usa dire, del romanzo rosa era la giovane in attesa del suo destino di 
moglie e madre o la casalinga già con famiglia a carico o, infine, la si-
gnorina invecchiata con un cuore sempre palpitante e non tutti i suoi 
sogni ancora completamente tramontati. 

Per tutte queste donne, costrette, per scelta o per necessità, a vedere 
e cercare la loro realizzazione sociale accanto ad un uomo e suo tra-
mite, la letteratura rosa ha offerto per decenni modelli comportamen-
tali, sottolineando valori, segnando un cammino interiore intessuto ora 
di aspettative e speranze ora di evasione o di compensazione o di con-
solazione, ma sempre e comunque di sogno. Una sorta d’inganno o di 
ben costruita illusione, capace non di educare ma, come peraltro ho 
notato e sottolineato nel saggio citato, di conformare allo status quo 
senza troppa sofferenza o, in qualche modo, addolcendo l’orlo di un 
calice generalmente amaro. 

Negli anni cinquanta del secolo scorso, un gradevole film di Steno, 
applicando questo stilema alla posta del “cuore” diffusa sulla stampa 
quotidiana o settimanale, sottolineava appunto gli aspetti ingannevoli di 
questa produzione, affidando a Franca Valeri il ruolo della titolare di 
questa rubrica su un giornale: per rispondere alle sue lettrici, la popola-
na e non più giovanissima “zitella” Filumena Cangiulli (innamorata 
senza speranza di un vicino di casa) vestiva i panni di una “navigata” 
contessa polacca e dispensava consigli astrusi e perfino pericolosi a 
donne giovani e meno giovani in cerca di avventure ed emozioni. 

Che in queste condizioni culturali, Liala, Mura, Willy Dias, Delly o 
Luciana Peverelli2 avessero grande fortuna non meraviglia. Ma oggi, 

 
2 Non è da trascurare il fatto che proprio Luciana Peverelli, una sorta di “cottimi-

sta” del romanzo rosa che obbligava tutti i familiari a scrivere con lei e per lei al fine 
di tener fede ai suoi contratti editoriali, sia stata nel secondo dopoguerra spesso invi-
tata in trasmissioni della nascente televisione italiana e impegnata anche nelle riviste 
femminili del tempo. Non solo collaborò con “Grand Hotel” e “Sogno”, i primi gior-
nali di fotoromanzi dell’Italia repubblicana, ma diresse anche, dal 1963 fino alla 
morte, nel 1986, il settimanale femminile “Stop”, fondato nel 1946. 
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che ruolo possono avere messaggi di questo tipo? Perché Liala o la 
Cartland continuano a essere lette e cercate? Perché c’è una vasta 
gamma di riviste che si rivolgono esclusivamente e in maniera am-
miccante alle donne, spesso riproponendo, sia pure in forme aggior-
nate e rivedute, situazioni e messaggi già conosciuti e diffusi nella let-
teratura rosa? La novità, rispetto al passato, sta soprattutto nel fatto 
che spesso il direttore delle riviste contemporanee è un uomo e che 
nella redazione o tra i collaboratori c’è posto anche per componenti 
maschili: insomma, riviste per sole donne, ma non fatte solo da donne. 
Ma si tratta davvero di un segno di “parità” o non piuttosto di un rin-
novato segno di subalternità femminile? Ciò che Liala sapeva fare (e 
bene, a giudicare dalle vendite) da sola, ora le donne possono farlo so-
lo se guidate o accompagnate dai colleghi. 

Le donne contemporanee, anche se non possiamo sottacere il fatto 
che non hanno raggiunto la piena parità con i colleghi maschi e non 
possiamo dimenticare di quanta violenza sono troppo spesso fatte se-
gno, tuttavia, rispetto alle loro coetanee di un tempo sono in genere al-
tamente scolarizzate, hanno lavori extra-domestici spesso impegnativi, 
sono altrettanto spesso messe in condizione di realizzare una maternità 
responsabile con il sostegno di una legislazione (almeno fino ad oggi) 
più equa. Anche il linguaggio è cambiato: nel passato la “zitella” era 
l’esclusa, un rifiuto umano, triste e solitario; oggi la donna non sposata 
è definita single; non è stata rifiutata, ma piuttosto ha rifiutato la condi-
zione di moglie. Se la zitella era all’ultimo gradino della scala sociale, 
oggi la “single” è una privilegiata, capace di difendere la sua indipen-
denza: la prima era compatita, mentre la seconda è spesso invidiata. 

Eppure, nonostante questa situazione (che ho abbozzato in maniera 
generale e generica, ma che tiene pur sempre conto di linee di tenden-
za del mondo di oggi), le riviste femminili hanno grande diffusione. 
Secondo i dati diffusi, ad esempio, nel mese di giugno 2019 dalla 
FIEG (ossia la Federazione Italiana Editori Giornali), i vari settimanali 
femminili, con poche eccezioni, risultano aver venduto, a maggio, ol-
tre il 50% di quanto viene prodotto, non diversamente, in termini per-
centuali (se non ovviamente in termini assoluti, data la differente ti-
ratura) da quanto accade a settimanali di varia umanità e di politica 
come “L’Espresso”, che hanno però un target assai più ampio per il 
fatto di rivolgersi a tutti e non ad una sola tipologia di lettore3. 

 
3  Mi limito ad alcuni esempi, richiamando i dati forniti dalla FIEG. 

“L’Espresso”, su 317.399 copie tirate ha una diffusione media (tra Italia e estero) di 
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A rendere ancora più perplessi dinanzi a questi dati, sono la diffu-
sione dei mezzi di comunicazione di massa e l’accesso libero e spesso 
incontrollato a Internet.  

Ciò fa sì che i canali informativi non solo siano molteplici, ma an-
che tutti disponibili senza difficoltà e senza limiti di tempo. Anche in 
questo caso, i siti di gossip, di moda e di aggiornamento sulle vicende 
soprattutto amorose dei così detti VIPS sono molto diffusi4 e di con-
sultazione pressoché tutta femminile, se si prendono in esame i com-
menti registrati su questi siti interattivi.  

Tuttavia, e questo dato andrà tenuto presente nelle conclusioni di 
questo lavoro, non sono assenti neppure commenti di uomini, per lo 
più con orientamento ora ostile verso i comportamenti femminili e con 
pesanti attacchi a stili di vita liberi o anticonformisti ora apertamente 
sessista e volgare. 

 
2. Riviste per sole donne 
 

Il panorama delle riviste destinate ad un pubblico femminile è assai 
variegato, con evidenti distinzioni di livello culturale, di struttura e di 
obiettivi da parte delle diverse redazioni, pur con un orientamento di 
fondo assai simile. Grosso modo, si può parlare di tre tipi di riviste 
femminili: 

- il primo, minoritario, comprende riviste dedicate a un pubblico 
femminile, ma con aspirazioni vagamente culturali: è il caso di “Oggi” 

 
215.121 copie e un totale di vendite di 155.920 copie. Fra i settimanali femminili, 
con l’eccezione, ad esempio, di “Vanity Fair”, che peraltro ha un sito molto attivo, e 
di “Confidenze” (che vende poco più del 30% delle 80.716 copie tirate), “Chi” pre-
senta risultati competitivi con quelli dell’“L’Espresso”: 200.887 copie tirate, 
130.259 copie di diffusione media (Italia-estero) e 111.100 copie vendute. E questo 
senza tener conto di due fatti importanti: 1. i settimanali di attualità e politica sono in 
numero minore rispetto agli altri, dedicati a vari temi, dalla programmazione TV alla 
cucina; 2. le riviste destinate al pubblico femminile, tra gossip, cucina, salute e mo-
da, al contrario, sono molto numerose.  

4 Si pensi ad esempio che con un qualsiasi motore di ricerca ci si può collegare 
ad un sito esplicitamente concepito per informare circa i royal babies inglesi (e, 
quindi, circa la loro famiglia). Il sito si autopromuove come il “primo blog italiano 
dedicato ai piccoli reali inglesi” (https://royal-baby.it, ultima consultazione in data 
19 luglio 2019). Ma potremmo anche rimandare ai siti di “Vanity Fair” o di “Elle”, 
largamente dedicati al gossip, ad argomenti legati alla moda e sempre attenti alle vi-
cende dei regnanti europei ancora in carica, dalla onnipresente e tradizionale Inghil-
terra fino al piccolo (ma, quanto a pettegolezzi, molto vivace) Principato di Monaco. 
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o “Gente”, che sono presenti in edicola da molti decenni5. In questo 
caso, gossip, moda e “dolce vita” si mescolano con argomenti di at-
tualità e di politica e i collaboratori sono firme talora note presso gior-
nali o riviste di larga tiratura e di variegato target6. 

- Il secondo tipo, il più ampio, comprende riviste di più o meno 
lunga presenza. Faccio l’esempio di “Chi”, che esce da ventiquattro 
anni e di “Eva3000”, che vanta una vita ultrasettantenne, ma anche dei 
più recenti “Diva e Donna” (che è giunta al suo quindicesimo anno) o 
di “Sono”, sul mercato da soli due anni. Questa tipologia è, per così 
dire, molto monotona: sebbene, anche qui si articoli il settimanale in 
rubriche o in sezioni, l’attenzione è tutta sulle vicende private e amo-
rose di attori, protagonisti dei reality televisivi, veline e calciatori. Il 
dialogo con le lettrici non è sempre aperto; la scelta varia da caso a ca-
so. 

-  Il terzo e ultimo tipo, cui ascrivo le due longeve e fortunate rivi-
ste “Confidenze” e “Intimità”7, è, dalla mia prospettiva, di gran lunga 
il più interessante. Ciò che conta, anche in questi settimanali, è il 
mondo della moda, lo spettacolo, la cucina e la salute, ma il gossip è 
molto ridotto. Di contro, ci sono note di viaggio e consigli per letture. 
Il target non è tanto un pubblico femminile malato di voyeurismo o al-
la ricerca di apparenze patinate e falsamente eleganti, quanto la madre 
di famiglia (casalinga e lavoratrice a un tempo), preoccupata di piante, 
animali domestici, salute dei figli e cucina. Non cronaca rosa, come 
nei casi precedenti, ma un mondo colorato di rosa è al centro di questi 
settimanali, che sono, di fatto, costruiti su un dialogo continuo con le 
loro lettrici. 

Di là dalla loro struttura, dalle loro rubriche e dalle scelte editoriali, 
ciò che davvero unisce queste riviste è lo sfondo conservatore che ne 
costituisce a un tempo la base e la ragion d’essere, perfino quando il 
direttore, rispondendo alle lettere, si mostra tollerante, aperto ai pro-
blemi contemporanei e non schierato con certe chiusure oggi assai dif-

 
5 “Oggi” è nato nel 1939 e “Gente” è uscito la prima volta nel 1957. 
6 Si prenda “Oggi”, che si presenta così articolato: Editoriale, La post@dei let-

tori, Cover story, Le domande di “Oggi”, Attualità, In famiglia, Dolce vita, Dialo-
gano con noi. Con poche differenze, anche “Gente” offre una serie di “rubriche”, in-
titolate a Persone e fatti, Attualità, Spettacoli, Cucina, Salute, oltre il doveroso edito-
riale e la posta dei lettori. 

7 Entrambe le riviste sono giunte ormai al loro settantatreesimo anno di pubblica-
zione. 
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fuse8. Ciò che è davvero conservatrice è la visione del mondo che vie-
ne presentata, reclamizzata e, in qualche modo, fatta radicare. 

 
3. Il dialogo con le lettrici 

 
Bisogna premettere che una vera e propria posta del cuore così co-

me ci avevano abituati a pensarla le riviste di un tempo è scomparsa, a 
meno che non vogliamo etichettare in questo modo la rubrica tenuta 
fino all’inizio del 2019 su “Chi” da Carlo Rossella, giornalista sposta-
tosi in maniera disinvolta, con il passar degli anni, da riflessioni sul 
terrorismo e dal PCI a Berlusconi e ai toni fatui di viveur e consigliere 
di cuori infranti o di soggetti troppo inclini all’infedeltà, con suggeri-
menti a metà tra l’humour e il senso comune. O se non vogliamo pas-
sare sotto silenzio “lezioni d’amore”, su “Oggi”, affidate a Maria Ven-
turi, maestra insuperabile di tele-drammoni e campioni di ascolto co-
me Orgoglio e Incantesimo, che profonde spiccioli di sciocchezza 
come oracoli della Sibilla9. 

Insomma, figure come Donna Letizia (maestra di savoir vivre) o 
Brunella Gasperini (confidente delle donne, ma con aperture a pro-
blemi come aborto e divorzio) sono scomparse10. Per la citata Filome-

 
8 Mi riferisco in particolare alla risposta di Monica Mosca, attuale direttrice di 

“Gente”, ad una lettrice che vorrebbe una legge per proibire il velo alle donne isla-
miche, quando richiama l’art. 19 della nostra Costituzione sulla libertà della profes-
sione di fede (Cfr. n°28 del 20 luglio 2019). Ma penso anche alla posizione chiara-
mente anti-salviniana espressa da Umberto Brindani, direttore di “Oggi”, in com-
mento ad alcune lettere ricevute a proposito dello scontro tra il Ministro degli Interni 
e la capitana Carola Rakete, sul n° 28 del 18 luglio 2019. 

9 Nel già citato n° 28, una lettrice trentaquattrenne, che dice di aver finalmente 
trovato il suo “lui” in un sessantenne, espone il suo dilemma: andare avanti con que-
sta storia o rinunziare, visto che il principe azzurro di turno ha già due figli (si pre-
sume grandicelli) da un precedente matrimonio e non ne vuole altri? L’ottan-
tacinquenne tele-novellista si astiene da un consiglio, ma aggiunge: “Se sei arrivata 
a 34 anni prima di innamorarti, è difficile che tu trovi in tempo utile un uomo che 
condivida con te il desiderio di un figlio”. Così, con una bene usata preterizione, la 
Venturi un consiglio lo dà; ossia, parafrasando con una certa brutalità, dice: “Tienti 
stretto il vecchietto, figlio o non figlio, visto che sei ormai stagionata e sola. E il fu-
turo è incerto”. Insomma, una neppur troppo cortese variazione sull’adagio popolare 
“meglio che nulla, marito vecchio”. 

10 A dire il vero su “Nuovo”, rivista di gossip di Cairo editore, che circola nelle 
edicole da sette anni ed è la copia conforme di “Chi” e di “Novella” 2000 o 3000 che 
sia, c’è una rubrica dedicata al bon ton: qui più che le lettere e il dialogo con le let-
trici è da tenere presente la curatrice. Si tratta di Barbara Ronchi della Rocca, una 
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na Cangiulli alias Contessa Eva Bolasky di Steno non c’è più posto 
nelle riviste dei nostri giorni e i problemi del cuore, sebbene ancora 
centrali, vengono sapientemente (o astutamente?) mascherati per sug-
gerire l’idea di un settimanale al passo con i tempi e con una figura 
femminile rinnovatasi in maniera profonda rispetto al passato. 

Così in questi settimanali, se non mancano le lettere al direttore, 
troviamo anche lettere a vari esperti, dal sessuologo (che comunque ci 
riconduce sempre a questioni di cuore) allo psicologo, dall’avvocato al 
veterinario, per far fronte ai disparati problemi con cui la donna di og-
gi, spesso madre, moglie e lavoratrice contemporaneamente, deve fare 
i conti. Ma, assai più spesso, non mancano spazi occupati da perso-
naggi televisivi, cui le lettrici si rivolgono come ad una vicina di casa 
o all’amica più cara, raccontando i loro fatti privati. 

Gli editoriali, specie quelli di Alfonso Signorini su “Chi”, hanno 
spesso un tono assai retorico e nostalgico: una melassa (a dire il vero 
molto sgradevole) di buoni sentimenti e rimpianto del passato, delle 
buone cose di pessimo gusto, che si pone sullo sfondo di un’enfatica 
esaltazione della famiglia e della tradizione.  

Le lettere al direttore, invece, toccano più argomenti: si va da que-
stioni attuali, come ho già ricordato, a questioni contingenti ma per lo 
più di interesse collettivo11.  

Ci sono poi rubriche di dialogo con personaggi di rilievo, che van-
no dal noto Crepet (psicologo onnipresente) all’altrettanto presenziali-
sta Annarita Parsi, da Platinette a Federico Moccia, da Alberoni (ora, 
forse per questioni anagrafiche, meno “gettonato”) a Milly Carlucci. 

Ad esempio, su “Chi” risponde Maurizio Costanzo in maniera con-
cisa e poco brillante12; ma si dà spazio anche ad Antonella Ferrari, 

 
giornalista televisiva, già consulente del Quirinale, autrice di svariati libri di “buone 
maniere” e sul linguaggio dei fiori, che nel suo curriculum vanta un titolo nobiliare 
(eppure, la nostra Costituzione li aveva aboliti!), una laurea in Lettere e le qualifiche 
(con cui firma la rivista sul settimanale citato) di “scrittrice e esperta di teste coro-
nate”. E l’espressione, evidenziata da me in corsivo, potrebbe sembrare ironica se 
non fosse per il contesto in cui si situa. 

11 Mi riferisco, ad esempio, al già citato n° 28 di “Gente”, dove si sollevano le 
questioni delle navi da crociera nella laguna di Venezia, dell’uso di monopattini 
elettrici e delle creme solari per bambini, pur se un “maschietto” è più interessato ai 
seni rifatti da cui si vede circondato in spiaggia. 

12 Bastino due esempi. Nel n°23 del 5 giugno 2019, un lettore solleva il problema 
della polemica innescata da Legambiente circa il concerto di Jovanotti a Lido degli 
Estensi per la minaccia ad una specie protetta come quella del “fratino”. L’anonimo 
lettore trova la polemica decisamente esagerata e fuori luogo. Costanzo si schiera 
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un’ex attrice costretta a ritirarsi dalle scene dalla sclerosi multipla, con 
lettere incentrate sul problema della disabilità e di possibili aiuti. Ma 
le risposte o sono generiche o insignificanti ed ispirate al senso comu-
ne tanto da indurre a pensare che questo dialogo sia di fatto inutile, se 
non addirittura, in qualche caso, fittizio. 

In genere, si può concludere che questi settimanali preferiscono ad 
un dialogo esplicito e personale con le loro lettrici, un dialogo impli-
cito, fornendo a chi legge modelli comportamentali basati su alcuni 
canoni precisi L’esistenza, per essere soddisfacente deve, in qualche 
modo, essere ricca di 

- perfezione esteriore, che si ottiene con continua cura del corpo ed 
un altrettanto continuo esercizio fisico; 

- tempo libero da spendere in luoghi di vacanza belli, tra mare e di-
vertimenti con gli amici; 

- cura quasi spasmodica dell’apparenza, con scelta di abiti e di ma-
ke-up eleganti ed adeguati, meglio se costosi e “firmati”; 

- e soprattutto amore e amori: non conta la fedeltà quanto la libertà 
di seguire, sempre e comunque, i propri sentimenti. 

Questo stile di vita è incarnato dai personaggi di cui i giornali sono 
pieni: dai reali inglesi, icone di stile e di elegante dolce far niente, agli 
attori fino ai protagonisti dei reality televisivi, che di fatto sono i più 
vicini a chi legge, gente comune con un momento di gloria e di visibi-
lità, per lo più molto transeunti.  

Sentimento, amore, giovinezza e bellezza sono i quattro irrinunciabili 
pilastri di questo stile di vita, costruito in una specie di bolla che isola 
dai problemi del quotidiano, allontana dai timori della crisi economica e 
fornisce, per poco più di un euro a settimana, un sogno ad occhi aperti. 
Proprio come faceva Liala con le sue eleganti eroine, vestite di chiffon, 
impreziosite di perle e rubini e ricoperte di zibellino, alla faccia del ri-
spetto per gli animali e la natura, pure spesso evocata nelle sue pagine. 

Nel complesso, si arriva a un miscuglio di tradizione e spregiudi-
catezza, di evasione ed amoralità, quasi che tutto si possa svolgere sot-
to il segno del più estremo ed irriflessivo carpe diem. 

 
con Legambiente alla luce dei cambiamenti climatici dovuti all’uomo con un’argo-
mentazione così generica da essere inutile. Nel n° 27 del 3 luglio 2019 si può notare 
la medesima superficialità. Una lettrice gli chiede che cosa pensa di quell’ergasto-
lano che ha conseguito la maturità classica in età avanzata e sapendo che non potrà 
mai uscire di prigione. In sintesi, egli risponde che la cultura serve sempre e perciò 
complimenti al neo-maturato. Il sospetto è che il titolare della rubrica si limiti ad una 
supervisione e non corrisponda di fatto all’estensore delle risposte. 
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La donna che viene presentata non risponde ai canoni della realtà 
contemporanea, ma risponde piuttosto ad un cinico bisogno di appa-
rire e di piacere. Ed in ciò, se per un verso è disincarnata, per un altro, 
finisce per avvicinarsi al modello femminile tradizionale borghese che 
la vuole, come ha messo bene in luce lo storico Mario Alberto Banti in 
un suo lavoro di pochi anni fa13, o concubina o prostituta o silenziosa 
ed acquiescente compagna del maschio. 

Se vogliamo vedere tornare in gioco e, anzi, in primo piano l’a-
spetto morale o forse, meglio, moralistico del modello femminile, per-
ché, in qualche modo, difende la fedeltà coniugale ad oltranza e l’isti-
tuto del matrimonio (a meno che non vengano a minarlo violenza e 
uso di droghe da parte del compagno14) bisogna rivolgersi a “Intimità” 
e “Confidenze”. 

 
4. Ruolo sociale e subalternità 

 
In queste ultime due riviste, largo spazio hanno racconti scritti – 

almeno così si dice – dalle lettrici che condividono con gli altri squarci 
di vita vera ed esperienze. In “Intimità” le autrici firmano i loro rac-
conti con il nome proprio e l’iniziale soltanto del loro cognome, men-
tre in “Confidenze” la “storia” è raccolta e offerta da una redattrice o 
da un redattore della rivista stessa. 

Queste storie di vita seguono un copione piuttosto omogeneo, quasi 
standard, si potrebbe dire15. 

Per lo più, si tratta di donne protagoniste16: giovani o meno gio-

 
13 Cfr. M. A. Banti, Eros e virtù. Aristocratiche e borghesi da Watteau a Manet, 

Roma-Bari, Laterza, 2016 (tra l’altro, comparso nel 2018 anche in traduzione fran-
cese per i tipi di Alma Editeur di Parigi). 

14  Anche in questo caso, ci sono storie calibrate su questo aspetto: faccio 
l’esempio di Posso dirti solo addio, di Jenny T. (in “Intimità” del 27 luglio 2019, pp. 
69-73) e di Un giorno mi perdonerò (in “Confidenze” del 9 luglio 2019, pp. 36-379 
storia vera di Angela D., raccolta da Federico Toro). Ma a controbilanciare questi 
amori patologici vengono storie come quella di Vincenzo E., Nulla potrà separarci, 
sull’affetto e la comprensione per la moglie gravemente malata e ricoverata in un 
“albergo” (come si usa dire oggi) per anziani e valetudinari. 

15 Gli esempi cui mi riferisco nel corso del paragrafo sono tratti dai numeri 23 
(del 12 giugno 2019), 27 e 28 (rispettivamente del 10 e del 17 luglio 2019) di “Inti-
mità” e dal numero 29 (9 luglio 2019) di “Confidenze”. 

16 Nei pochi casi in cui chi racconta è un uomo, la “deuteragonista” è, comunque la 
donna: o fedifraga e, quindi, colpevole della sofferenza dell’autore o morta – chi scrive è 
vedovo – e, quindi, rimpianta o sognata, ma, alla fine, rimpiazzata da un nuovo amore. 
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vani, con poche eccezioni, che hanno lavorato e sono pensionate o so-
no impiegate; per lo più, però, non sono donne – come si usa dire – in 
carriera, ma dipendenti di agenzie immobiliari, di commercialisti o di 
non meglio identificate imprese. Altrettanto generalmente sono sole, o 
in senso vero o in senso figurato: o vedove con figli lontani o single, 
che sentono avvicinarsi la scadenza del loro orologio biologico; o fi-
danzate ultradecennali, che non riescono a portare il compagno 
all’altare come, invece, vorrebbero; o separate (con figli) che cercano 
di rifarsi una vita di coppia. Infatti, il pensiero dominante di tutte que-
ste narratrici della domenica è l’anima gemella.  

Il lieto fine è garantito: talora, il “lui” è il vicino di casa-dongio-
vanni, che, dopo l’incontro con la protagonista, si innamora della sua 
semplicità e della sua ingenuità e, stanco della fatuità della sua esi-
stenza, si converte al matrimonio; talora, l’incontro fatale è con un 
vecchio corteggiatore, perso da tempo di vista perché i fatti della vita 
hanno portato lontana la protagonista; talora, “galeotto” è un cuccio-
lone (di cane o di gatto) dagli occhi languidi ed il muso tenero; talal-
tra, l’arrivo inatteso e non programmato di un figlio risolve una situa-
zione di stallo; talaltra, infine, incontri casuali e sorprendenti, magari 
durante un periodo di vacanze non sempre in luoghi esotici e lontani, 
ma sempre con bei “tenebrosi” dagli occhi profondi, dall’abbraccio 
vigoroso e dal rassicurante comportamento, risolvono la crisi, momen-
tanea o meno della protagonista.  

Tutto sommato, solo con un uomo accanto – lui sì, molto spesso, 
con un cospicuo conto in banca e con un lavoro a livello manageriale 
– la donna può dirsi realizzata e sicura, come da sola non potrebbe mai 
essere o, almeno, sentirsi17. 

È evidente che il repertorio di luoghi comuni è saccheggiato a pie-
ne mani per offrire descrizioni e situazioni altrettanto esemplari e ri-
spondenti a un immaginario collettivo assai tradizionale, se non anco-
ra tradizionalista. Infatti, a ben vedere, dal tradizionale, cui ci si affida, 
al tradizionalista il passo non è, sfortunatamente, poi troppo lungo. 

In ogni caso, il quadro tipo di queste storie è una confortevole nor-
malità. Queste donne aspirano tutte alla serenità della famiglia bor-
ghese (tutta ideale, visti sia il numero di separazioni e divorzi sia i 

 
17 Perfino chi ha un lavoro più gratificante e creativo finisce per accettare questa 

implicita gerarchia sociale. Si veda il caso dell’astronoma Giulia o della violinista 
Valeria. La vita, infatti, prende luce non dalle numerose relazioni che le donne, in 
quanto esseri umani, sono capaci di intrecciare, ma solo dal rapporto amoroso. 



53 – Tra cronaca rosa e posta del “cuore” 
 

 

femminicidi registrati con cadenza quasi mensile da una cronaca tinta 
di nero e non più rosa): lavoro, figli e compagno sono il loro desiderio 
più grande, benedetto dall’amore (possibilmente) per tutta la vita e le-
gittimato dal matrimonio, secondo una prospettiva morale nei canoni 
della tradizione18, anche se talora, ma questi casi sono davvero pochi, 
la donna o l’adolescente difende il suo diritto a scegliere la propria 
strada, senza seguire quanto ci si aspetterebbe da lei e anche se non 
manca qualche frecciata (assai timida e infarcita di senso comune) 
contro il mondo attuale e i suoi eccessi19. 

 
5. E allora? 

 
Bisogna riconoscere, prima di concludere, che queste riviste sono, 

per così dire, parenti povere delle storie delle “maestre” del “rosa”, 
che, pure, non hanno mai brillato per raffinatezza stilistica e capacità 
narrativa, dal momento che seguivano e seguono tuttora un canovac-
cio stereotipato e, quindi, ripetitivo fino alla nausea.  

Liala e Willy Dias, ad esempio, curavano con una certa attenzione 
– spesso perfino eccessiva e stucchevole, ma certo in grado di rinfor-
zare il loro messaggio – la descrizione degli ambienti e degli abiti dei 
protagonisti. Inoltre, le loro storie, spesso con sottintesi erotici, non 
varcavano mai certi limiti: pruderie, furbizia narrativa, paura della 
censura, buongusto? Dare una risposta è difficile e forse impossibile, 
ma è certo che molta dell’efficacia (parenetica e conformatrice) dei lo-
ro racconti derivava proprio da una sorta di chiaroscuro tra il detto e il 
nascosto, ma lasciato intuire. 

 

 
18 Questa prospettiva emerge con chiarezza in un raccontino dall’emblematico ti-

tolo Il primo amore. Qui Alice ritrova Alessandro, il ragazzo – oggi uomo fatto – di 
cui si era innamorata da giovanissima e per il quale non ha mai smesso di sognare, 
anche se lui è ormai sposato e padre. E lo ritrova quando è momentaneamente sepa-
rato dalla moglie. Ci vuole poco ad immaginare che cosa succede nella mente e nel 
cuore di Alice. Ma, proprio nel momento in cui la felicità sembra a portata di mano 
(e uso volutamente questa espressione mielosa e retorica), moglie e figlio ritornano e 
Alice si fa da parte. Di più: decide che smetterà di pensare ad un amore impossibile. 
Insomma: il triangolo è escluso; anzi da escludere. 

19 È il caso di Anita in Sconnessa e felice, che racconta di un week-end in un mo-
nastero, in un recesso, dove tablet e smartphone non hanno, come si dice, campo: 
chi racconta è un’adolescente, che parte per questa destinazione convinta di subire o 
una punizione o un’ingiustizia, mentre torna soddisfatta di aver scoperto le voci del-
la natura e di essere stata “collegata” con se stessa. 
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Le riviste attuali – e in particolare quelle che ho ascritto al secondo 
gruppo –, nonostante la ricchezza di fotografie (e fotomontaggi) di 
buona fattura, non solo sono ripetitive e stereotipate come i prodotti 
delle loro “ave”, ma si compiacciono di un certo voyeurismo, come ho 
già detto, estraneo alle scrittrici “rosa”. 

Molto probabilmente quest’orientamento è il primo frutto del cam-
biamento dei tempi: l’ipocrita società precedente la seconda guerra 
mondiale (ben esemplificata dalla canzonetta in voga in quegli anni 
dal titolo allusivo e malizioso “Si fa, ma non si dice”) ha lasciato spa-
zio ad una cultura dell’esplicito, ad un’educazione sentimentale senza 
nascondimenti ed infingimenti. 

Finalmente!, si sarebbe tentati di commentare dinanzi al crollo di 
tabù ed immotivati silenzi, che hanno per secoli gravato soprattutto 
sulle donne. Ma, a ben vedere, l’uso disinvolto delle immagini, la 
“cattura” delle nudità di personaggi in vista, i discorsi su questioni in-
time anche molto delicate è funzionale ad un messaggio non meno 
conservatore di quello di Liala & Co. E ciò emerge soprattutto dai 
racconti delle lettrici, in cui i valori propagandati dal gossip sono, in 
qualche modo, riletti, metabolizzati, ma anche edulcorati per poter es-
sere assimilati in un contesto normale e quotidiano. 

L’elemento che più colpisce, infatti, in queste pagine, che si defini-
scono di “vita vissuta” è la mancanza di vero realismo, a dispetto della 
mancanza conclamata di inibizioni della società di oggi.  

Da un lato, tutte le protagoniste si presentano come donne emanci-
pate e moderne e, dall’altro, sono tutte in lacrime per amori presenti o 
passati, come se la loro vita fosse tutta e unicamente dipendente dal 
cuore. Solo una di queste “scrittrici” scrive di un ménage à trois, in 
cui l’amante vince sul matrimonio20; in nessuno dei numeri consultati 
si presenta l’amore omosessuale o la questione di unioni tra persone 
dello stesso sesso, ovverosia realtà sempre più frequenti e manifeste, 
che hanno nella relazione affettiva il loro cardine. 

In questo, nulla è cambiato rispetto a Liala o Willy Dias o Mura: è 
mutato il contesto, ma non la sostanza. Le protagoniste di oggi sono 
più spigliate e meno inibite di quelle di un tempo, ma hanno gli stessi 
desideri. 

Una conclusione, a questo punto, s’impone. Se queste riviste – ed 
io ne ho citati solo alcuni esempi significativi, perché rappresentativi 

 
20 Cfr. Specchi, Storia vera di Diana L., raccolta da Annaluvia Lomunno, in 

“Confidenze”, numero 29 del 9 luglio 2019, pp. 56-57. 
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delle varie tipologie21 – sono così numerose e così vendute, evidente-
mente hanno un mercato ben consolidato. 

Allora, non si può non concludere che i messaggi espliciti o impli-
citi di queste pubblicazioni sono ascoltati e condivisi da chi le acquista 
e le legge. Questa ovvia conclusione ci conduce ad un’altra considera-
zione, che rimanda di necessità alla dimensione politica ed educativa 
insieme e che, per di più non può non essere preoccupante, se non ad-
dirittura inquietante. 

Sul piano educativo, dal dopoguerra in poi il livello di scolarizza-
zione delle donne è cresciuto fino, in certi casi, a superare quello degli 
uomini; i risultati scolastici delle studentesse sono, generalmente, più 
brillanti di quelli degli studenti. Eppure, queste riviste continuano a 
trattare le loro lettrici in un recinto a parte, protetto, selezionato per 
contenuti e interessi. Si crea una discrasia evidente tra le aspettative 
che un percorso formativo determina e il messaggio consolatorio, ma 
anche fatuo e talora perfino ebete, che invita ad abbandonarsi al ma-
trimonio e nel matrimonio, contentandosi, nella vita extra-familiare, di 
poche briciole di soddisfazione. È la discrasia tra educazione e percor-
so di adattamento acritico; o, meglio, tra educazione e conformazione; 
tra un percorso, in cui s’inserisce la lettura (di quotidiani, settimanali e 
libri), grazie al quale ci si sforza di dare senso all’esistenza, di matura-
re e di crescere in piena autonomia, ed un percorso di conformazione a 
standard comportamentali, culturali e antropologici, in nome del quale 
ci si adegua ad aspettative, obiettivi e visioni del mondo pre-
confezionate e pre-digerite. Insomma, tra un percorso di libertà e di ri-
cerca continua del nostro miglioramento intellettuale e, per così dire, 
spirituale e un percorso, apparentemente scelto in maniera autonoma, 
di accettazione e di adeguamento a princìpi che altri hanno scelto per 
noi. Ed uso, volutamente il “noi”, data la mia appartenenza all’uni-
verso femminile. 

Sul piano politico o culturale in senso lato, da qualche anno a que-
sta parte, soprattutto con la crescita e la diffusione di movimenti su-
prematisti e dichiaratamente conservatori, si è andata affermando (e 

 
21 Basta digitare “riviste femminili italiane” su un motore di ricerca su Internet 

per vedere comparire la possibilità di collegarsi in open access o dietro abbona-
mento a ben 42 siti, tra cui quelli di riviste di lungo corso come “Gioia” o “Amica”, 
ma anche di riviste di cucina, come il “Gambero rosso” o di cucito, come la molto 
nota e da tempo immemorabile diffusa “Mani di fata”. Consideriamo poi la diffu-
sione anche di riviste straniere in edizione italiana, come le due “classiche” “Marie 
Claire” o “Vogue”. 
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non solo in Italia, se si ricordano le prese di posizione di Sarah Palin, 
pochi anni fa) la voglia di restaurare modelli antichi di famiglia, in 
nome dei quali la donna dovrebbe tornare a essere soprattutto casalin-
ga e fattrice. Riunioni, meeting (fortemente ideologizzati), discorsi nei 
talk-show e perfino le pubblicità enfatizzano questo bisogno prepoten-
te di ritorno al passato. 

Quest’affermazione di movimenti restauratori, benedetti non solo 
dalla parte conservatrice della Chiesa, ma accettati anche dai cosiddet-
ti “atei devoti”, ha inquietato, esasperato ed allarmato uomini e donne 
del pari, che condividono una visione del mondo progressista. Eppure, 
non avrebbe dovuto sorprendere. Come del resto ho già notato in altra 
occasione la nostra cultura sociale si è svolta secondo un percorso 
omogeneo, continuo, senza salti di qualità e, quindi, mai davvero 
completamente mutato22 . 

Il filo rosso che lega il presente al passato e che ci rimanda, senza 
soluzione di continuità addirittura alla visione della donna e della fa-
miglia dell’Italia immediatamente post-unitaria, è, per quanto riguarda 
il ruolo e la realizzazione sociale delle donne, l’esaltazione ora smac-
cata ora più sommessa del privilegio del “cuore” sulla ragionevolezza 
e del primato del privato sul pubblico. Tradizione, gerarchia sociale e 
dei valori da realizzare e, in fondo, una buona dose di autorità, sia pu-
re mascherata, sono tre cardini di un futuro dal volto antico. 

In qualche modo, le riviste femminili, con i loro contenuti e il dia-
logo più o meno continuo e più o meno esplicito con le loro lettrici, 
sono state per decenni le sentinelle dei pilastri della famiglia borghese, 
dei suoi valori, delle sue speranze e delle sue convinzioni. Sono tali 
tuttora, anche se – come fa ad esempio “Donna Moderna” – talora sa-
crificano all’attualità i loro centri d’interesse, mettendo in primo piano 
nuove realtà scolastiche, viaggi, informazioni legali circa il lavoro o le 
questioni condominiali e così via, ossia quegli argomenti che le donne 
di oggi devono necessariamente affrontare, specie coniugando lavoro, 
figli e ménage domestico, e spostando in secondo piano, ma non abo-
lendo, argomenti di moda, di trucco e di look.  

Sono e restano tali appunto perché sono femminili. Questo equivale 
vale a dire che per scelta e con piena intenzione considerano le donne 

 
22 Cfr. L. Bellatalla, Bambine e bambini, donne e uomini: una lunga storia di di-

scriminazione, in A. Avanzini (a cura di), Mi chiamo Edda. Memorie di una bam-
bina negli anni del fascismo, Roma, Anicia, 2018, pp. 23-94. 
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non come esseri umani a pieno titolo, ma come soggetti di secondo li-
vello, con cui si può parlare solo di cucina, giardinaggio, moda e so-
prattutto amore. Il resto è roba da uomini. 

Queste riviste, dunque, sono una sorta di cinghia di trasmissione di 
quel curriculum nascosto, intessuto di stereotipi, di pregiudizi e di 
luoghi comuni, che tende a perpetuare nell’immaginario collettivo una 
visione del mondo dicotomica e, al fondo, perfino manichea, in cui le 
figlie di Eva (portatrici di peccato, in genere troppo curiose e avventu-
rose) meritano di restare in secondo piano.  

Il fatto che queste riviste si vendano e si leggano (e non solo di-
strattamente e in maniera divertita dal parrucchiere), se, da un lato, è – 
lo ripeto – il sintomo manifesto della continuità con il passato, 
dall’altro, è il segno preoccupante del fallimento del progetto educati-
vo in generale e di una scuola, in particolare, che non ha saputo (o po-
tuto) davvero trasformarsi in volano della trasformazione, sia a livello 
individuale sia a livello sociale. 
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1. Scuola: incertezze, forze disponibili e grandi obiettivi 
 
Le rassegne sulla scuola, i commenti social e gli interventi di pro-

fessionisti del settore o di opinionisti noti, ma non sempre qualificati 
in merito, ciclicamente si ripetono nei media classici o in quelli social 
d’ampia rilevanza collettiva. Tuttavia, non sempre riconoscono e va-
lorizzano l’insieme delle caratteristiche che configurano l’indispensa-
bile sistema formativo denominato “scuola”, capillarmente organizza-
to nelle società moderne1. 

 
1 La scuola, seguendo una classica definizione, si presenta come “istituzione so-

ciale cui è demandata l’educazione dei giovani attraverso il sistematico insegnamen-
to/apprendimento di precisi contenuti disciplinari” e, di conseguenza, nelle società 
democratiche “coinvolge i destini di tutta una comunità”. Essenziale per la scuola 
“la presenza dell’insegnante quale costante e attenta guida ai processi di concettua-
lizzazione”. La scuola, di principio, “deve raggiungere tutti perché ... è di tutti e per 
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Nella situazione comunicativa attuale, amplificata, drammatizzata e 
purtroppo molto spesso manipolata sui social od anche sui media tra-
dizionali, la credibilità della scuola viene assai spesso messa in discus-
sione; si tratta di una modalità d’approccio in chiave negativa nota da 
tempo2. Negli ultimi anni questa situazione sembra oltrepassare il pia-
no degli esiti cognitivi ed estendersi anche a una consistente e conflit-
tuale perdita di prestigio della scuola presso le famiglie3. 

Diverse e di vario livello culturale ed informativo sono dunque le 
vie attraverso le quali ci si esprime e si commenta la vita della scuola; 
fra di esse riveste ancora significativa importanza la classica comuni-
cazione giornalistica a stampa, che, con notizie significative o attra-
verso l’intervento di persone di cultura, periodicamente si occupa di 
scuola. Una consistente corrente di pensiero sembra riconoscersi nella 
seguente lettura di situazione: “I ragazzi che si diplomano oggi sono 
meno preparati dei loro predecessori” e “sicuramente c’è un generale 
declino della qualità dei programmi dei sistemi scolastici rispetto alle 
competenze che sono richieste oggi”4. In questo campo di riflessione, 
plurimo e divaricato, già da tempo inoltre, si sottolinea la confusa 
pressione dell’attuale ridondanza informativa, la carenza di un valido 
accreditamento su ciò “che si dice” in società ed un ritardo nell’ag-
giornamento dei modelli didattici5. 

 
tutti”. Queste sue caratteristiche salienti, che possono essere anche ulteriormente de-
clinate, giustificano il diffuso interesse alle sue vicende. Cfr. G. Genovesi, Scuola, 
in G. Genovesi, Le parole dell’educazione. Guida lessicale al discorso educativo, 
Ferrara, Corso, 1998, pp. 394-397. 

2 Cfr. G. Genovesi, A. Gramigna, A. Luppi, Mille giorni di scuola. L'istituzione 
scolastica sulle pagine de “la Repubblica” (1990-1993), Ferrara, Ed. Corso, 1994. 

3 Cfr. A. Luppi, Differenziazioni e conflitti educativi fra scuola, famiglie e stu-
denti. Attori sociali, scelte istituzionali, dibattito pubblico, in “Annali online della 
Didattica e della Formazione Docente”, 15-16/2018 (http://annali.unife.it/adfd) 

4 G. Fregonara, Gli anni Novanta? Si studiava di più. Dossier Ocse: chi si di-
ploma oggi meno preparato di 40enni e 50enni, in “Corriere della Sera”, 27 ottobre 
2016, p. 27. 

5 “L’impressione è che i modelli formativi della scuola non si adeguino alle ca-
ratteristiche di apprendimento dei ragazzi di oggi. Negli anni Novanta avevamo un 
mondo carente di fonti informative, ma quelle che c’erano erano di solito accredita-
te, scelte. La difficoltà era trovarle. Oggi siamo in un mondo a informazione ridon-
dante: le difficoltà da superare e la competenza richiesta ai ragazzi sono invece il 
riuscire a sintetizzare, a scegliere e capire. Serve imparare la lettura critica e invece 
la scuola è ancora generalmente ancorata a vecchi modelli. E in questo spesso non 
riesce neppure a cogliere e valorizzare le potenzialità dei ragazzi di oggi: punta an-
cora al contenuto, alle nozioni, rispetto al metodo, allo sviluppo del ragionamento, al 
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Sintetica e conclusiva una cruciale lamentazione, centrata sulla ca-
renza degli aspetti educativi ed inquadrata in una richiesta di rivaluta-
zione dell’impegno giovanile e della professionalità docente: “l’edu-
cazione è la vera e grande emergenza nazionale”6. 

A sostegno di questa considerazione si sostiene che, essendo in 
corso l’abbandono di una “educazione di tipo laico-umanistico con 
fortissime radici nella classicità ... allargata a un consistente nucleo di 
sapere scientifico”, i nuovi andamenti didattici starebbero creando una 
“scuola dispensatrice di saperi anziché di cultura”, non più “matrice 
del carattere e della personalità”, bensì dedicata a una “dimensione 
puramente tecnico-operativa”7. I contenuti culturali disciplinari, nella 
loro versione tradizionale, rimpianta e ritenuta ancora valida, sono vi-
sti come progressivamente trascurati da una diffusa didattica che li 
porterebbe a essere veicolati come essenzialmente operativi nel qua-
dro di moderne competenze rivolte al “saper fare ed agire”. In questa 
direzione di criticità, la scuola, dimentica della sua valida tradizione 
formativa, andrebbe ora verso una sopravvalutazione delle attuali mo-
dalità d’apprendimento, veloci e immediatamente attive, in luogo di 
quelle tradizionali, ricordate da molti osservatori come ben più pro-
fonde e riflessive. Peraltro la via di una strisciante modernizzazione 
della scuola non sembra comunque raggiungere i risultati sperati, 
quantomeno alla luce di indagini specialiste8. 

I versanti, complessi e non sempre univoci, di critica di questa or-
mai faticosa realtà scolastica, (che peraltro non sempre appaiono avere 
la stessa matrice politico-culturale), percorrono quindi molteplici vie: 

 
lavoro di gruppo”, dichiarazione di G. Azzone, Rettore del Politecnico di Milano, 
(ibidem). 

6 “Che adulti, che cittadini, che lavoratori saranno infatti i ragazzi di queste gene-
razioni abbandonate alla complessità dei tempi senza che sia stato loro fornito il so-
stegno dei fondamenti? Sono stati cresciuti con il mito della facilità, del tirare a 
campare, ma la vita, ad un certo punto, per la sua stessa natura pretenderà qualcosa 
da loro e gli eventi stessi inevitabilmente li porranno davanti a delle realtà che di fa-
cile non avranno nulla. Allora, forse, rimpiangeranno di non avere avuto insegnanti 
capaci di prepararli, di educarli” (S. Tamaro, Educare, non solo istruire. Contro il 
buonismo di stato, in “Corriere della Sera”, 9 gennaio 2017, p. 20). 

7 E. Galli Della Loggia, L’abbandono della scuola al tempo dell’abdicazione 
della politica, in “corriere.it”, 15 gennaio 2017, ultima consultazione in data 5 giu-
gno 2019. 

8 Cfr. C. Zunino, Test Invalsi, il 35% degli studenti di terza media non capisce 
un testo d’Italiano. E al Sud 8 su 10 in ritardo sull’Inglese, in “repubblica.it”, 10 lu-
glio 2019, ultima consultazione in data 10 luglio 2019. 
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la contestazione delle modalità valutative, siano esse legate a rileva-
zioni standardizzate o a novità sulle procedure, la considerazione della 
perdita di rilevanza di particolari discipline oppure ancora la stessa ca-
ratterizzazione del sistema scolastico nazionale9. 

Nel variegato mondo dei docenti, tuttavia, i reali comportamenti pro-
fessionali trovano varie modalità di raccordo con queste tematiche. Non 
vanno, infatti, sottovalutate, oltre alle sofferenze, anche le generose atti-
vità di ricerca e proposizione di vie nuove realizzate da parte di una 
consistente area di docenza nei vari ordini di scuola, soprattutto per gli 
aspetti di ricerca e costruzione di un efficace e moderno apprendimento. 

Una visione del tutto interna alla scuola, tuttavia, non può bastare 
per un’adeguata disamina delle situazioni obiettive e soprattutto per 
individuare le correnti di pensiero influente che agiscono nel mondo 
dell’educazione. Occorre, infatti, porre anche concreta e adeguata at-
tenzione tanto al modificarsi delle caratteristiche, valoriali e prassiche 
dei percorsi di crescita dei ragazzi nonché alla strutturale e profonda 
mutazione della comunicazione contemporanea, che produce una con-
fusa pressione culturale, assai efficace nei suoi aspetti negativi, sull’ 
acquisizione per il coinvolgimento ambientale di valori e di prassi che 
la scuola fatica a cogliere, a discutere ed a rimodulare10. 

 
2. Nella realtà della scuola attuale 

 
Nell’analisi e nella comprensione della scuola attuale occorre porre 

attenzione alle profonde modificazioni introdotte nel sistema scola-

 
9 Cfr., fra i molti elementi critici, l’opposizione alle prove Invalsi oppure le con-

testazioni al nuovo Esame di maturità 2019, oppure il recentissimo Appello per la fi-
losofia, in I. Bozzi, La filosofia apre la mente, entri in tutte le scuole, in “corrie-
re.it”, 29 aprile 2019, ultima consultazione 5 giugno 2019, oppure ancora l’Appello 
per la Storia di A. Giardina, L. Segre, A. Camilleri, in Redazione, L’appello: la sto-
ria è un bene comune, salviamola, in “repubblica.it”, 25 aprile 2019, ultima consul-
tazione in data 5 giugno 2019. Particolarmente condiviso il sostegno all’insegna-
mento della Storia, F. Lorenzoni, Cari insegnanti, facciamo amare la storia a scuo-
la, in “repubblica.it”, 4 giugno 2019, ultima consultazione 7 giugno 2019. Più in ge-
nerale, a livello di sistema, cfr. fra i molti, Appello per la Scuola Pubblica, (a cura di 
A. Luppi), in “SPES”, 7/2018, pp. 193-202. 

10 Cfr., per questi argomenti, A. Luppi, Povertà culturale, educazione e comuni-
cazioni sociali, in “SPES”, 6/2017; A. Luppi, Giovani, intellettuali, cultura diffusa e 
istituzioni formative, in “Ricerche Pedagogiche”, 206/2018; A. Luppi, Cosmopoli, 
giovani, educazione, futuro. Una scuola dai molti possibili destini, in “Ricerche Pe-
dagogiche”, 208-209/2018. 
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stico all’inizio di questo nuovo secolo con l’introduzione dell’Au-
tonomia Scolastica. Nuove normative hanno profondamente modifi-
cato finalità e modalità organizzative e didattiche del sistema scola-
stico, facendolo virare da sistema tendenzialmente e rigidamente pro-
grammato a sistema connotato dall’idea di impresa educativa e didat-
tica, policentrica e sensibile alle esigenze dei territori11. 

Gli aspetti positivi immaginati da coloro che hanno propugnato le 
modifiche ordinamentali, organizzative e didattiche sono stati comun-
que condizionati da un ondivago andamento, connesso al mutare della 
composizione dei governi in carica, per cui elementi di valore educa-
tivo ed organizzativo introdotti dagli uni venivano discussi e cassati 
dalle norme dagli altri. Una situazione che ha contribuito a creare in-
stabilità e inefficacia nella scuola, tanto nei provvedimenti concreti 
quanto nel produrre incertezze negli operatori di scuola12. 

Sembra in sostanza che l’ondivago andamento delle varie visioni 
scolastiche non abbia ancora condotto a una nuova sintesi, problema-
tica e aperta ai nuovi contesti, ma anche fondata e vagliata nel suo 
complesso alla luce di quel patrimonio di conoscenze sulle questioni 
educative, che un tempo era patrimonio di una pedagogia di valori e 
d’indirizzo, poi divenuta pedagogia scientifica ed infine ripensata e 
concettualizzata in quanto scienza dell’educazione. A questo insieme 
di conoscenze di studio, ricerca e riflessione, che potrebbero adeguata-
mente contribuire a fondare il profilo di una scuola che progetta il fu-
turo, riconoscendo anche gli aspetti fondanti della sua tradizione sto-
rica, purtroppo nell’attuale situazione culturale si accede marginal-
mente o peggio ancora, solo polemicamente, con ciò rischiando su 
molte problematiche di ricominciare sempre daccapo13. 

 
11Cfr. A. Luppi, La scuola come impresa formativa. Didattica, professionalità e 

contesto sociale, Milano, Prometheus, 2015, in particolare il cap. secondo, Forma-
zione ed organizzazione della scuola, pp. 31-63. 

12 Per una disamina delle altalenanti relazioni ed influenze della variegata politi-
ca sulla scuola negli ultimi anni, cfr. A. Luppi, La scuola come impresa formativa, 
cit., in particolare le sezioni: Un quadro d’insieme: leggi e tendenze di sistema, pp. 
9-15 e Le pressioni della politica, pp. 39-43. Nella situazione attuale (primavera 
2019) analogamente si comporta il governo gialloverde nei confronti della legisla-
zione precedente dei governi di centro-sinistra (Buona Scuola). Quali aspetti possa 
infine avere il processo di regionalizzazione, annunciato nell’estate 2019, della 
scuola non appare ancora evidente, certamente una regionalizzazione spinta sarebbe 
un vulnus per la funzione nazionale della scuola. 

13 Queste argomentazioni, (in una dimensione storico-pedagogica rivolta agli ul-
timi decenni della scuola italiana ed alle problematiche di un suo possibile futuro), 
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Questo significa che le nuove correnti di pensiero, di provenienze 
europea, intese a introdurre effetti formativi modernizzati, ovvero ba-
sati sullo sviluppo di “competenze”, vengano vissute e sostanzial-
mente interpretate (e non sempre accolte) come scelte sostanzialmente 
di tipo prassico, anche se potrebbero corrispondere a nuovi e sofisti-
cati percorsi formativi14. 

Non a caso, per quanto questa tematica modernizzante sia già stata 
normativamente assunta nella scuola, trova ancora ostilità in numerosi 
esponenti della cultura accademica e della comunicazione che tendono 
invece a rammaricarsi di ciò per la perdita di prestigio e di approfon-
dimento della tradizionale e disciplinare cultura scolastica15. 

In questo caso, tuttavia, pur comprendendo che varie tipologie di 
docenti possano condividere questi malumori, gli insegnanti, che po-
tremmo definire tradizionalisti non appaiono in grado di organizzarsi 
con pensieri operativi e strutturati (se non per appelli specifici e parti-
colari) mentre ben più organizzate appaiono le attività dei docenti mo-
dernizzatori16. La complicata situazione della scuola attuale tuttavia 
non sarebbe comprensibile se non si considerasse che, secondo visioni 

 
sono affrontate, a partire dall’idea educativa di realizzare una scuola su misura attra-
verso una scuola delle opzioni, in A. Luppi, “La scuola su misura” di Edouard Cla-
parède. Un pensiero educativo moderno, Roma, Anicia, 2018. 

14 La problematica della formazione di competenze nell’ambito delle didattiche 
da adottare nella scuola italiana trova fondamento in due pronunciamenti (Racco-
mandazioni) del Consiglio dell’Unione Europea, il primo del 2006 (poi recepito da 
numerosi atti normativi del Miur ed oggetto di interesse ed applicazione nelle scuo-
le) ed il secondo, più attuale, del 2018. Quest’ultimo documento, rieditando e preci-
sando quello precedente, fa riferimento a otto tipi di competenze, quali: alfabetica 
funzionale, multilinguistica, matematica e scientifica (scienze, tecnologie, ingegne-
ria), digitale, personale e sociale (imparare a imparare), cittadinanza consapevole, 
imprenditorialità, consapevolezza ed espressione culturale. Cfr. Consiglio Europeo, 
Raccomandazione del Consiglio relativa alle competenze chiave per l’apprendi-
mento permanente, 22 maggio 2018, in “notiziedellascuola.it”, ultima consultazione 
in data 9 luglio 2019. 

15 Su quest’argomento, (uno per tutti), leggasi questo commento: “La scuola at-
tuale, invece, è sempre più giudicata insignificante a cominciare dai suoi stessi alun-
ni e dai loro genitori, perché essa per prima, illudendosi di guadagnarne chissà quale 
libertà, ha rinunciato al suo massimo significato, ha accettato il proprio declassa-
mento a una dimensione puramente tecnico-operativa, quando va bene a dispensatri-
ce di saperi anziché di cultura” (E. Galli della Loggia, La grande crisi della scuola. 
L’abbandono della scuola, in “Corriere della Sera”, 16 gennaio 2017, p. 1,6). 

16 Una classificazione articolata del sentire soggettivo dei docenti si trova in M. 
Colombo, Gli insegnanti in Italia. Radiografia di una professione, Milano, Vita e 
Pensiero, 2017, pp. 69-75. 
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sociali elaborate in questi ultimi decenni, gli aspetti di funzionalità, ef-
ficacia e credito sociale delle grandi istituzioni, quali anche la scuola, 
starebbero perdendo di consistenza e solidità in una deriva di liquidità 
sociale e istituzionale e di post-moderno, in un quadro in cui inoltre 
una globalizzazione culturale e una pervasiva comunicazione sociale 
stanno rimescolando a fondo contenuti e modalità di formazione etica 
e culturale dei cittadini, anche di giovane età. 

In questo contesto generale i docenti possono ancora esercitare la 
forza vitale di un rinnovamento culturale, educativo e didattico. Essi 
infatti mantengono inalterato il compito di trascinare “l’allievo fuori 
dalla portata dei suoi orizzonti particolaristici”, per immergerlo in 
“quelli universali”17. Questo può veramente accadere se lo spazio e il 
tempo cognitivo, educativo ed esperienziale che condividono con gli 
alunni riesce a essere vissuto come l’interazione di due esperienze che 
non esprimono semplici funzioni organizzative ma interazioni fra per-
sone che reciprocamente possono incontrarsi e crescere18. 

Questa visione della scuola, se ben interpretata dagli attori profes-
sionali, non contraddice le decise richieste di rinnovata tutela e di so-
stegno della dimensione dell’autorevolezza dei docenti, che in 
quest’ambito ricordano l’antico rapporto educativo fra docenti e stu-
denti fondato sulla considerazione che debba esistere “chi sa e chi non 
sa”, “chi insegna e chi apprende”, in un rapporto che non è, nello spe-
cifico della situazione scolastica, “sullo stesso piano”19. 

Crescere insieme ancora si può e soprattutto va ricordato che è nel-
la società stessa che si va logorando il valore della cultura e di chi la 
interpreta professionalmente.  

Oggi, infatti, la posizione docente non è solo indebolita da contrad-
dittorie e sconnesse mutazioni organizzative della scuola scolastica 
ma risente anche di una polarizzazione reale della pubblica cono-
scenza che non appare più centrata sull’alternatività fra cultura e igno-

 
17 M. Colombo, Gli insegnanti in Italia…, cit., p. 88. 
18 Per queste cruciali considerazioni, cfr. i capitoli Le persone che insegnano e 

Le persone che frequentano in A. Luppi, La scuola come impresa formativa…, cit.; 
cfr. anche il volume di G. Floris, Ultimo banco. Perché insegnanti e studenti posso-
no salvare l’Italia, Milano, Solferino, 2018. 

19 A. Polito, Non c’è scuola senza autorità. Galli Della Loggia sull’istruzione, in 
“corriere.it”, 6 giugno 2019, ultima consultazione in data 10 giugno 2019. Questi 
argomenti (peraltro ricorrenti nei contributi a stampa dell’autore in oggetto) sono 
approfonditi nel volume G. Della Loggia, L’aula vuota. Come l’Italia ha distrutto la 
sua scuola, Venezia, Marsilio, 2019. 
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ranza, ma sembra agire semplicemente all’interno di un pensiero cor-
rente e diffuso, che si autoalimenta nella comunicazione sociale, so-
stanzialmente irrispettoso e chiuso verso lo sviluppo di conoscenze 
reali, storicamente, dialetticamente e scientificamente validate. 

La condizione di guida culturale del docente, un tempo dotata di 
forza autonoma e protetta istituzionalmente, oggi viene esercitata nel 
contesto di assai diffuso sentimento popolare, non solo italiano, in cui 
si manipolano paure e rabbie verso il diverso, il lontano, lo scientifico 
per finire a considerare come giustificabile una “sorta di pensiero ma-
gico che dipinge il mondo come dominato da poteri globali oscuri e 
sfuggenti” che ordiscono complotti a danno delle genti. In questa vi-
sione, che vede anche la diffusione della “mistica di un ‘popolo giu-
sto’” ed omogeneo contrapposto artatamente ad una “élite arcigna e 
sfruttatrice”, rischia di ricadere anche la posizione professionale degli 
insegnanti, individuati quali componenti di una élite di cui diffidare, 
per quanto essi invece abbiano come compito la promozione della 
persona e della sua dignità nella “libera ricerca della felicità, nel ri-
spetto dell’altro e delle regole fondamentali della convivenza civile”20.  

Quest’andamento può portare la figura professionale dell’inse-
gnante verso derive assolutamente negative, tali da contraddire 
quell’idea di docente come “intellettuale civico” che ancora oggi ha 
grande valore nell’esercizio di una funzione di formazione critica nel-
la scuola; una situazione comunque non priva di momenti di rischio21. 

 
 

20 S. Ventura, La mistica del popolo giusto, in “La Stampa”, 23 maggio 2019, p. 
1-21. 

21  Esemplificativa, in quest’ambito, la vicenda della prof.ssa Maria Rosa 
Dell’Aria “sospesa” per due settimane (dall’insegnamento) dall’Ufficio Scolastico 
Provinciale di Palermo per “non aver vigilato su una ricerca dei propri alunni che 
(avevano) accostato le leggi razziali del ’38 al Decreto Sicurezza” approvato nella 
primavera del 2019 dal governo in carica (ci si riferisce al governo giallo-verde, an-
cora in carica quando è stato scritto quest’ articolo). L’istigazione a questo provve-
dimento venne prodotta da interventi politici sui social, prontamente raccolti dalle 
burocrazie di medio livello del MIUR. L’omessa vigilanza, in questo caso sembra 
aver riguardato, non tanto situazioni che possono mettere a rischio l’incolumità degli 
alunni, quanto l’averli lasciati ricercare ed esprimere su argomenti fastidiosi per il 
politico di turno. Chiaramente tutto ciò esprime un vulnus sulla libertà di ricerca ed 
espressione del proprio pensiero, valore costituzionalmente garantito e soprattutto 
perno di un sicuro valore critico e riflessivo nella formazione scolastica. Su questa 
vicenda (e sulle sue articolazioni), cfr. Redazione, Prof. sospesa torna a scuola: 
molto rumore per molto, in “Tuttoscuola.com”, 27 maggio 2019 ultima consulta-
zione in data 9 luglio 2019. 
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Questo significa che la funzione docente non può essere valida-
mente sostenuta solo con un richiamo alle situazioni del passato ma 
potenziata e valorizzata all’interno di una lettura critica dell’esistente 
temperie culturale e sociale, tanto sul piano del mantenimento dei di-
ritti soggettivi di persona quanto su quello della tutela dei diritti collet-
tivi di cittadinanza democratica22. 

 
3. Profili educativi “senza tempo” e insegnanti 

 
Ponendosi nell’ottica di seguire le correnti di pensiero che animano 

la vita concreta delle scuole, da tempo è stata compresa l’importanza 
che nelle organizzazioni a legame debole, quali le istituzioni scolasti-
che, hanno non solo le norme generali scritte ma pure le visioni del 
mondo, i miti, i linguaggi, le tecniche professionali e soprattutto le 
aspettative variamente diffuse fra i docenti stessi. 

Infatti, sul terreno specifico educativo, culturale e didattico da tem-
po, e a maggior ragione, anche nella scuola odierna che ha profilo e 
margini di decisioni autonome, l’efficacia trainante dell’impegno e 
della progettualità anche di piccoli gruppi di docenti si rivela quanto 
mai essenziale, proattiva ed anche culturalmente profonda23. 

Questa situazione non sempre presenta caratteristiche lineari. 
Nell’attuale contesto, in aggiunta ad una consistente e crescente diffi-
coltà di approccio con i ragazzi, i docenti sempre più sembrano perce-
pire “un continuo erodersi della considerazione sociale del loro me-
stiere” pur in presenza di forti richieste d’impegno e professionalità da 
parte dell’opinione pubblica24. In particolare non sembra giovare la ri-
corrente messa in dubbio del valore del “sapere esperto” posseduto 
dall’insegnante dato che le specifiche “nozioni” che lo compongono 
sembrano, via Internet, ormai a disposizione di tutti25. 

 
22 La necessità d’educare alla comprensione dell’attuale temperie sociale, (con-

taminata dalle fake news), anche attraverso un’ampia cultura, che porti all’adesione 
e all’uso corretto e rigoroso di positivi valori, di rigorosi concetti e di veritiere paro-
le, è centrale nella scuola; cfr. G. Genovesi, La parola precisa, fonte di verità civile. 
Parlando di un saggio di Gianrico Carofiglio, in “Ricerche Pedagogiche”, 
211/2019, pp. 151-162. 

23 Una problematica già evidenziata, anche con riflessioni critiche sul mutamento 
di alcuni aspetti di questo ruolo professionale, agli albori dell’autonomia scolastica 
italiana; cfr., fra i molti, N. Bottani, Professoressa addio, Bologna, il Mulino, 1994 e 
P. Romei, Autonomia e progettualità, Firenze, La Nuova Italia, 1995.  

24 M. Colombo, Gli insegnanti in Italia…, cit., p. 66. 
25 Ibidem, p. 18. 
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In questa situazione, disagio e passione professionale s’interse-
cano, ma sembrerebbe configurarsi per l’insegnante una collocazione 
professionale da “figura di mezzo, a cavallo fra passato e futuro” 
dalle molteplici sfumature e dalle diverse interpretazioni di ruolo26. 
Numerosi comunque appaiono i tentativi di risposta positiva a questa 
situazione, taluni peraltro non immuni dal rischio di accettare un fa-
cile percorso di omogeneizzazione agli andamenti sociali oggi preva-
lenti27. 

In quest’ambito assume preciso rilievo la figura positiva dell’inse-
gnante “multitasking”, ovvero capace di svolgere più funzioni con-
temporaneamente nello specifico della propria disciplina, nell’in-
terazione pluridisciplinare con i colleghi, nei rapporti con i propri 
alunni (sempre più diversi gli uni dagli altri) e nell’organizzazione 
stessa degli ambienti di apprendimento e di socializzazione28. 

In questa rimodulazione della funzione e della professionalità do-
cente sembra tuttavia troppo spesso mancare un solido riferimento a 
quanto elaborato, sotto forma di idee educative senza tempo e quindi 
di costante valore, dagli studi e dalle riflessioni di Scienza dell’educa-
zione; ignorare o trascurare lo svilupparsi di questo bagaglio culturale 
progredito nel tempo è comunque un grande limite culturale e pro-
fessionale ed indebolisce, considerandole di fatto contingenti e sem-

 
26 Al fine di comprendere questa complessa situazione, si potrebbero elencare 

vari possibili comportamenti: insegnanti conservatori e isolati rispetto ai nuovi an-
damenti, insegnanti performativi, attenti essenzialmente alle loro prestazioni profes-
sionali, con un forte impegno essenzialmente rivolto alla didattica; insegnanti distan-
ti, che reagiscono alle difficoltà della scuola contemporanea cercando di estraniarsi e 
proteggersi con una sorta di separazione psicologica dal proprio lavoro ed infine i 
“docenti critici”, che si “identificano pienamente con l’obiettivo di alzare la qualità 
dell’istituzione scolastica mediante il proprio impegno, e si appellano a principi etici 
e sociali come punti di riferimento per definire il sé professionale” (Ibidem, pp. 69-
73). 

27 Nel fare ciò occorre comunque avere costante attenzione a evitare il rischio 
che per recuperare una forte distanza generazionale, dovuta essenzialmente nell’uso 
dei nuovi media, ci si possa esaurire in modalità di semplice “appagamento dei ra-
gazzi all’insegna del nuovo, del facile, del pratico e dell’utile” (Ibidem, p. 9). 

28 Gli insegnanti devono ora sapersi muovere “fra funzione selettiva e funzione 
di socializzazione della scuola, fra difesa della parità sul piano dei diritti e attenzio-
ne alle richieste di ‘differenza’ che arrivano da alcuni studenti, singolarmente o co-
me espressione di minoranze sociali o culturali”. Inoltre resta in atto una tensione 
sul “dilemma più insidioso, quello fra innovazione e difesa della tradizione, perché 
attiene al fulcro del loro lavoro: i contenuti di ciò che insegnano” (Ibidem, pp. 11-
12). 



69 – Pensiero influente e immagini della scuola 
 

plicemente innovative, anche valide proposizioni che trovano in realtà 
una storicità consolidata e validata in numerosi studi29. 

Per approfondire le tensioni di adeguamento e di miglioramento 
della professionalità formativa e didattica dei docenti ora in servizio 
molto si prestano alcune iniziative recentemente realizzate.  

La prima di esse, organizzata dall’ADI, ha inteso prendere le mosse 
dalla percezione di una grande incertezza che pervaderebbe i nostri 
tempi (“L’umanità sta vivendo rivoluzioni senza precedenti, tutte le 
nostre vecchie storie stanno andando in frantumi e nessuna nuova 
narrazione è finora emersa per prenderne il posto”) per porsi il pro-
blema di affrontare, nella successione di tre sessioni di lavoro e con il 
contributo anche internazionale di numerosi esperti, le tematiche dei 
curricoli da adottare in questa complessa situazione, quelle della pro-
mozione dei valori umani ed infine quelle della costruzione di uno 
sguardo positivo sul futuro30. 

Emerge una convergenza sull’idea di un docente “esperto” che sap-
pia spostarsi, in una scuola autonoma e progettuale, dalla trasmissione 
delle conoscenze, della cultura e dei valori, a un lavorio partecipe in 
questi ambiti, indirizzato invece a una crescita creativa e condivisa de-
gli alunni in essi.  

I contributi dei vari relatori, disponibili come video riascoltabili, 
hanno lanciato molte suggestioni: l’idea che l’asse portante delle fina-
lità educative possa oggi essere l’Agenda 2030 dell’ONU, il richiamo, 
oramai onnipresente, alla tematica delle competenze, la convinzione 
che nell’ambito educativo attuale la definizione degli intenti formativi 
debba associare alla tradizionale pedagogia anche le moderne aree di 
sapere economico, sociologico e psicologico. Nei materiali disponibili 
tuttavia non emergono direttamente, se non nelle introduzioni, gli ele-
menti specifici di adesione a ciò da parte dei numerosi insegnanti. 

 

 
29 Una lettura storico-pedagogica dei fenomeni educativi e delle risposte in meri-

to avanzate nel tempo resta essenziale anche per la professionalità docente contem-
poranea; cfr. A. Luppi, “La scuola su misura” di Edouard Claparède. Un pensiero 
educativo moderno, cit., pp. 123-127 e 157-161. 

30ADI, ossia Associazione Docenti e Dirigenti scolastici italiani. Cfr. La grande 
incertezza. Insegnanti alla ricerca di valori tra competenze globali e identità nazio-
nali, Seminario internazionale ADI, Bologna 22-23 febbraio 2019, in “adiscuola.it”, 
ultima consultazione in data 17 giugno 2019. La citazione riportata (inserita nella 
scheda Presentazione) è attribuita a Yuval Noah Harari, autore di pregevoli opere 
sulla complessa direzione della crescita dell’umanità. 
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Per questo motivo e al fine di meglio comprendere l’estensione e la 
profondità dei processi d’influenzamento che queste iniziative atti-
vano nel corpo docente abbiamo inteso analizzare a fondo anche una 
seconda esperienza, più diffusamente espressiva di azioni programma-
tiche e pratiche agite nelle scuole. Con ampio concorso di insegnanti, 
di esperti di settore (anche nell’ambito dei produttori di soluzioni in-
formatiche ad uso scolastico) e di dirigenti con spiccate qualità pro-
gettuali, si è cercato di individuare, già nelle tracce del presente, 
un’idea di scuola del futuro, contraddistinta da tre polarità di sicuro e 
trasversale significato: Bellezza, Efficacia e Sicurezza31. 

L’iniziativa ha seguito due percorsi tematici, l’uno sostanzialmente 
dedicato a sicurezza e benessere degli attori scolastici (in primis alun-
ni e docenti) e l’altro alla qualità dell’apprendimento e si è in progres-
sione sviluppata con sessioni particolari dedicate alle finalità com-
plessive del sistema scolastico, alla riqualificazione in chiave contem-
poranea degli ambienti di apprendimento, agli aspetti didattici e meto-
dologici, soprattutto legati alle tecnologie contemporanee ed a una 
idea generale di scuola dinamica, attiva in tutti i suoi comparti e senza 
barriere per i suoi frequentanti. 

Dall’insieme dei contributi, progettuali o prassici, emerge un’idea, 
certamente ancora incompleta ma solida e complessa di una scuola 
che sembra quasi autoriformarsi da sola, creando, via via, quelle tra-
sformazioni funzionali e finalistiche che la “cultura pedagogica tradi-
zionale” e le politiche sulla scuola non sembrano più in grado di pro-
porre con la necessaria sistematicità ed incidenza nell’attuale conte-
sto32. 

 

 

 

 
31 Cfr. La scuola del futuro al MAXXI, 13-14 novembre 2018, in www.anp.it. 

(previa compilazione di un form, si ottiene l’accesso ai video relativi alle varie ses-
sioni). Ultima consultazione in data 3 febbraio 2019. In questa sede ci occuperemo 
soprattutto del secondo blocco problematico, essenzialmente legato agli apprendi-
menti. 

32 Certamente una generalizzazione di queste appassionate e competenti proget-
tazione ed azioni scolastiche non potrà venire che da un sostegno politico ed ammi-
nistrativo generale, impegnato e di lungo termine; tutto ciò tuttavia non toglie valore 
a quanto concretamente accade nelle scuole ad opera di questa limitata ma assai atti-
va parte del mondo docente. Cfr. A. Giannelli (Presidente ANP), “Ambienti di ap-
prendimento sicuri ed innovativi”, video seconda giornata, in La scuola del futuro al 
MAXXI, cit.  



71 – Pensiero influente e immagini della scuola 
 

4. Come insegnare nella scuola d’oggi che va verso il futuro 
 
Nelle visioni educative e nelle prassi esposte in questa iniziativa 

ciò che nel presente muove verso il futuro emerge come uno dei temi 
cardine delle riflessioni che sulla scuola e nella scuola vengono svi-
luppate. Molto rilevanti appaiono le ormai diffuse richieste di puntare 
al superamento dei percorsi formativi fondati sulle materie, conside-
rati ormai obsoleti nella loro tradizionale organizzazione disciplinare 
per puntare invece su una scuola che sappia privilegiare le connessioni 
interdisciplinari e le competenze. Questo introduce uno iato e con-
traddice nei fatti quelle pubbliche manifestazioni di critica alla scuola, 
prima ricordate, che invece considerano l’allontanamento dagli assetti 
didattici tradizionali una delle cause del peggioramento della forma-
zione scolastica. Va peraltro annotato che questi appassionati inse-
gnanti comunque puntano, sebbene in chiave diversa, all’in-
segnamento di quella stessa cultura, sinteticamente definibile, come 
Umanistica. Nessuno dei presenti all’iniziativa alla quale facciamo ri-
ferimento (esperti, insegnanti ed anche rappresentanti politici delle va-
rie commissioni parlamentari che si occupano di scuola) ha sostanzial-
mente espresso consenso a un intangibile mantenimento degli attuali 
assi disciplinari su cui ancora, sono incardinate le scuole.  

Da più vie giunge sostegno a questi assunti rinnovatori. Nei vari 
contributi al dibattito sono messe in rilievo varie situazioni: quelle che 
valorizzano come riuscite le varie esperienze scolastiche collaborative, 
fondate sulle interazioni multidisciplinari concordate fra docenti e 
quelle che, facendo perno sui modi conoscitive attuali dei ragazzi (ra-
pide, interattive, sintetiche) da ciò partono nella gestione di percorsi di 
apprendimento. Per quanto realizzate in una situazione a “isole” e 
quindi non generalizzate nell’intero sistema nazionale, queste espe-
rienze sono considerate assai positive. 

Si tratta di tesi cui si potrebbe contrapporre il dubbio sulla qualità, 
sulla profondità e soprattutto sulla sistematicità degli apprendimenti 
sviluppati e acquisiti con queste vie, ma non si può non rilevare che 
una consistente parte di capaci docenti va progressivamente facendo 
di questo schema didattico un centrale punto di riferimento per il pro-
prio lavoro, confermandone il valore. 

Da questo punto di vista si comprende allora come la questione del-
la formazione e acquisizione di competenze sia divenuta centrale nella 
scuola italiana, soprattutto superiore. Si tratta di una problematica che 
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marcia a grandi passi nella scuola militante e che purtroppo non sem-
bra ancora trovare momenti estesi e approfonditi di riflessione si-
stematica nell’ambito di chi si occupa, anche a livello accademico, 
delle problematiche relative all’educazione. 

Nella scuola una parte consistente degli insegnanti ancora sembra 
richiamarsi con convinzione all’antica superiorità formativa della cul-
tura disciplinare, lamentandone la strisciante trasformazione in parcel-
lizzate operazioni di didattica prassica e segmentata. Tuttavia l’ala 
rinnovatrice e innovativa della componente docente sempre più sem-
bra muoversi con determinazione verso la nuova dimensione dell’in-
terdisciplinarietà a ricaduta didattica immediata e efficace, non solo 
nella dimostrazione del sapere ma anche in quello della pratica didat-
tico in relazione ai contesti storici ed ambientali33. 

In questo contesto, i contributi che emergono nelle narrazioni dei 
docenti tratteggiano un’idea di insegnante rappresentato presso i suoi 
alunni non dalla disciplina su cui è incardinato, ma da un insieme di 
competenze ove vanno soprattutto fatte primeggiare l’empatia verso i 
ragazzi, la passione per il lavoro docente ed infine la capacità 
d’interazione con alunni e colleghi. Taluno ritiene inoltre che il do-
cente debba ora assumere il ruolo di facilitatore; una definizione, a 
nostro avviso, abbastanza riduttiva, utile solo se inserita e rafforzata 
da una gamma di caratteristiche ben più ampie e complesse. Questo 
insieme di valutazioni e convinzioni sul proprio ruolo professionale 
porta inoltre questi docenti ad aspirare e richiedere che nella scuola 
possa tornare un serio ed efficace discorso sul riconoscimento del me-
rito nel lavoro docente, che sia profondamente diverso dai piccoli 
escamotage amministrativi attualmente applicati34. 

Questa visione docente del proprio lavoro non viene soltanto vis-
suta e proposta sul piano desiderabile e ipotetico. Essa, infatti, viene 
raccontata in ripetuti contributi come realizzabile e già realizzata in al-
cune nazioni europee e in particolare in Finlandia, nazione in cui, nel-
la narrazione docente, sembrerebbe in atto una vera e propria scuola 

 
33 Da segnalare in merito la contrarietà diffusa negli astanti e in quasi tutti i rela-

tori alla attuale riduzione delle ore da dedicare all’alternanza scuola-lavoro, dai più 
considerata congeniale ad una scuola per competenze e comunque ritenuta assai utile 
per completare gli attuali percorsi formativi. Cfr. “Apertura lavori”, video della 
prima giornata, in La scuola del futuro al MAXXI, cit. 

34Ibidem. Per approfondire la questione, cfr. A. Oliva, Una scuola per gli studen-
ti richiede i docenti migliori, in “corriere.it”, 28 giungo 2019, ultima consultazione 
in data 1° luglio 2019. 
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dei sogni. L’attenzione su questo sistema scolastico viene attratta tan-
to dai brillanti risultati nelle rilevazioni internazionali P.I.S.A., quanto 
dalla ricca dotazione di risorse ed infine dalla narrata atmosfera di 
produttiva collaborazione fra docenti, adeguatamente formati e rico-
nosciuti socialmente nel loro lavoro, e studenti35. 

In sostanza emergono tre argomenti cruciali: la vivibilità umaniz-
zata e interattiva dei rapporti umani e didattici all’interno delle strut-
ture scolastiche, la progressiva digitalizzazione della scuola (come 
adeguamento funzionale ai nuovi assetti tecnologici che va assumendo 
la società moderna) e infine una visione diversamente agíta, sul piano 
interdisciplinare delle attività didattiche, per la formazione di moderne 
competenze di studio e di progettualità personale nei ragazzi. 

Due aspetti didattici concorrerebbero a rafforzare, nell’attuale con-
temporaneità, le chiavi di volta di queste trasformazioni formative: 
non già l’individualismo (o l’egoismo) delle genialità personali, ma lo 
spirito delle cooperazioni intellettuali in cui esercitare le proprie indi-
vidualità e l’approccio dinamico che si svilupperebbe negli studi per 
competenze, ben diverso dalle burocratiche acquisizioni disciplinari 
di un sapere rigidamente trasmesso36. 

In questa sede ci sembra comunque opportuno rilevare alcune te-
matiche che a un tempo rappresentano un limite e una sfida professio-
nale per questa impostazione della didattica. Va verificata a fondo 
l’affermazione che nello smartphone (ovvero nella disponibilità im-
mediata delle risorse on-line) ci possano essere davvero sempre mag-
giori informazioni di quelle già trasmissibili da un docente nell’ in-
terazione classica. Di conseguenza, anche in questa nuova situazione, 
va mantenuto e valorizzato il ruolo centrale, culturale e non solo tec-
nologico, del docente. Egli infatti resta essenziale nell’indurre a cer-
care e produrre migliore e più approfondita cultura di quella im-
mediatamente reperibile con gli strumenti indicati, gestendone quindi 
l’uso in compartecipazione e non in esclusione degli strumenti cultu-

 
35 Cfr., per una informazione specializzata, M. Braghero, Finlandia, un modello 

di scuola alternativo, in “Tuttoscuola.com”, ultima consultazione in data 29 maggio 
2019; per un confronto comparativo proveniente dall’interno della scuola, S. Carra, 
La scuola italiana e la scuola finlandese: due sistemi a confronto, in “cassaraonli-
ne.it”, ultima consultazione in data 29 maggio 2019; per una valutazione da parte 
genitoriale V. Bonora, Scuola finlandese: Ecco perché è la Migliore, in “Eticamen-
te.net”, ultima consultazione in data 29 maggio 2019. 

36 Cfr. L. Previ, “Generazione zainocratica”, video della prima giornata, in La 
scuola del futuro al MAXXI, cit.  
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rali classici. In sostanza, e questo appare assai necessario, si tratta di 
continuare ad agire nel contribuire a formare un senso del vivere nei 
giovani, che vada al di là del contingente; un atteggiamento professio-
nale, talora rischioso, ma apprezzato dagli stessi studenti37. 

 
5. “Domesticare la tecnologia”, innovando con metodo 

 
L’utilizzo nella scuola delle dotazioni informatiche e di comunica-

zione porta a occuparsi di un nuovo paradigma, ricordato nel corso dei 
lavori ed emerso negli ultimi decenni: “domesticare la tecnologia” 
come elemento ineliminabile del nuovo vivere umano38. 

Per raggiungere questo scopo che ci pone di fronte ad una moltipli-
cazione del potere dell’intelligenza umana, che potrebbe anche sfuggi-
re di mano nello sviluppo della I.A. (intelligenza artificiale), occorre 
muoversi su più piani, compresa la stretta necessità, a fronte del tra-
volgente sviluppo della società digitale, di formare precocemente i ra-
gazzi anche ad un adeguato pensiero computazionale39. Questa consi-
derazione fa emergere il problema di gap culturale e professionale del 
personale docente che va acquisendo l’uso strumentale, anche in sede 

 
37 In questo contesto ci sembra significativo riportare la lettera che gli studenti 

della Prof.ssa Dell’Aria (nell’episodio già ricordato) hanno scritto e pubblicato al 
suo rientro a scuola, dopo la vessatoria sospensione dall’insegnamento a cui era stata 
sottoposta. “Cara professoressa, scriviamo questa lettera per dirle quanto siamo or-
gogliosi di averla incontrata e conosciuta durante il nostro percorso di vita. Le sue 
critiche, i suoi rimproveri, i suoi complimenti, i suoi insegnamenti non hanno fatto 
altro che aiutarci a crescere. Grazie a lei abbiamo imparato a non avere paura di 
esprimere la nostra opinione e che il confronto è sempre la cosa migliore per risolve-
re tutto. Le ingiustizie si subiscono, ma per abbattere una donna forte come lei serve 
molto di più. Possiamo solamente immaginare quanto sia stata dura rimanere lonta-
na dalla scuola, per una professoressa come lei che crede profondamente nel suo la-
voro e sempre desiderosa di trasmettere le sue conoscenze a dei poveri disgraziati 
come noi, ma questo non diciamolo resta un nostro segreto. Quindici lunghi giorni 
che sembravano non finire mai, giorni in cui non riuscivamo quasi a respirare… Ci 
mancava Dell’Aria” (R. Palermo, Alunni scrivono alla docente sospesa: “Non riu-
scivamo a respirare, ci mancava Dell’Aria”, in “Tecnica della scuola”, tecnicadella-
scuola.it, 27 maggio 2019, ultima consultazione in data 30 maggio 2019).  

38 Il riferimento, incidentale nella discussione ma significativo come ascendenza 
culturale, riporta alle tesi di R. Silverstone e di numerosi altri autori, essenzialmente 
d’area anglosassone. Per un veloce approfondimento di queste tematiche, via web, 
vedi A. Manzato, Tecnologie Quotidiane. Intorno al paradigma della domestication, 
in “ocula.it”, ultima consultazione in data 12 giugno 2019. 

39 Cfr. Il progetto Programma il futuro, in “programmailfuturo.it”, giunto ormai 
al quarto anno di sviluppo; ultima consultazione in data 18 febbraio 2019. 
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didattica, delle nuove tecnologie ma che non giunge secondo alcuni a 
sviluppare appieno la loro potenza concettuale ed esperienziale anche 
nell’ambito delle cosiddette Soft Skill40. 

L’elemento centrale che sembra collegare tutti gli interventi di que-
sta riflessione dedicata all’innovare con metodo viene a essere una 
concezione della scuola come comunità di pratiche d’apprendimento, 
gestite in un contesto didattico socializzante ed interattivo in cui i per-
corsi formativi vedano come essenziale l’elemento della condivisione 
degli intenti fra alunni ed insegnanti, così superando la sequenza tra-
dizionale lezione-studio individuale-interrogazione.  

Non si tratta certamente di una suggestione di assoluta novità, ma 
nell’ambito delle esperienze narrate assume una forza solida e trai-
nante. Non a caso c’è chi collega questa tensione a un’idea di supera-
mento del modello tayloristico della scuola, forse adatto ad altri tempi 
storici e culturali ma certamente oggi superato, soprattutto nei suoi 
aspetti che comprimerebbero le pulsioni emotive e creative degli stu-
denti41. 

Per gestire al meglio queste nuove procedure didattiche necessitano 
iniziative d’intervento e di supporto della professionalità docente, le 
quali, così come vengono illustrate in vari interventi, laddove propo-
ste, trovano convinta e partecipe accoglienza da parte dei docenti. Un 
progetto denominato Avanguardie Educative sembra ampiamente 
esprimere queste caratteristiche42.  

Fondato sugli assunti del superamento del modello della lezione 
frontale, questo progetto punta a diffondere l’uso dei linguaggi digi-
tali, in ambienti d’apprendimento modificati ed in tempi diversi da 
quelli consueti, rifacendosi a precise e plus-valenti tecniche didattiche 
quali il “debate”, la “flippedclassroom”, “l’apprendimento interval-
lato”.  

 
40 Cfr., per una elencazione chiara e precisa delle queste competenze, Soft Skill, 

in “Alma Laurea”, https://www.almalaurea.it/info/aiuto/lau/manuale/soft-skill, ulti-
ma consultazione in data 18 febbraio 2019. 

41 Il riferimento autorale, anch’esso incidentale ma significativo, riporta alle tesi 
di Ken Robinson sulla valorizzazione dei talenti in relazione alle personalità dei sin-
goli studenti; cfr. Ken Robinson, Lou Aronica, Scuola creativa. Manifesto per una 
nuova educazione, Gardolo (Trento), Erikson, 2016. Le tesi di questo autore sono 
anche vulgate in video, cfr. L. Crivellaro, Cambiare i paradigmi dell’educazione e il 
sistema scuola. Video di Ken Robinson, in “in-formazione.net”, ultima consultazione 
in data 19 febbraio 2019. 

42 Cfr. Movimento delle Avanguardie Educative, in “http:// innovazione.indire.it/ 
avanguardieeducative/”, ultima consultazione in data 18 febbraio 2019. 
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Molto interessante, data la sua integrazione con le attuali tecnolo-
gie audio-video, anche la proposta di una “didattica per scenari” che 
accompagna la narrazione docente con un approccio (un’idea di viag-
gio) interdisciplinare43. L’investimento complessivo del progetto è sul 
capitale umano, la partecipazione delle scuole è bottom up e il loro nu-
mero degli anni è cresciuto fino a superare le ottocento sedi scolasti-
che44. Questa significativa impostazione di una scuola che effettiva-
mente si muove viene poi confermata da altre esperienze di didattica, 
disponibili in rete ed oggetto di ulteriori suggestioni45. 

Questi importanti, difficili e attraenti, percorsi didattici richiedono 
tuttavia un supporto diverso dall’esistente e, in un’interazione ambien-
tale ormai richiesta come facilitante, si pone il problema di realizzare 
nuovi spazi scolastici a ciò dedicati oppure di riqualificare quelli esi-
stenti, anche muovendo in modo opportuno gli arredi e le destinazioni 
degli ambienti. 

Si prospetta così una moltiplicazione di spazi: aperti all’esterno e 
utili anche alla socializzazione di quartiere, differenziati e flessibili 
all’interno con aule predisposte per attività varie ed infine si ipotiz-
zano anche sezioni più piccole con arredi a piccole isole di lavoro. I 
principi ispiratori di questi modelli di scuola moderna verrebbero es-
senzialmente a essere l’apertura al territorio, una dinamicità interna e 
la messa a disposizione di spazi per azioni collaborative ed anche so-
cializzanti46. L’idea di considerare lo spazio interno agli edifici scola-
stici attribuendogli una valenza di supporto e d’influenzamento verso 
un’espressività educativa risulta pure ricorrente e condivisa dagli 
esperti che a vario titolo professionale esercitano e progettano nel set-
tore47. 

Nella scuola così immaginata come palazzo delle meraviglie o più 
realisticamente come spazio educativo determinante maturerebbe una 
nuova e condivisa identità formativa ed espressiva dell’istituto stesso, 
leggibile all’interno ed all’esterno, tale da esprimere per quella parti-

 
43 Cfr. M. Maffei, Le nuove frontiere della didattica, in “didatticainrete.it”, ulti-

ma consultazione in data 19 febbraio 2019. 
44 Cfr. Movimento delle Avanguardie Educative, cit. 
45 Cfr. C. Pivetta, In viaggio intorno al mondo. Itinerari didattici in rete, You-

canprint Editore, 2018. 
46 Cfr. L. Peralta, “Nuovi spazi per motivare ad apprendere”, video prima gior-

nata, in La scuola del futuro al MAXXI, cit.  
47 Cfr. “Ambienti di apprendimento sicuri ed innovativi”, video seconda giorna-

ta, in La scuola del futuro al MAXXI, cit. 
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colare situazione formativa un chiaro profilo del modo in cui essa 
vuole essere accogliente, socializzante, aperta ad un sapere acquisito 
nel dialogo e nell’approfondimento, interattiva rispetto alla realtà tec-
nologica e culturale dei nostri tempi48. 

In sostanza (a supporto tanto dell’agorà quanto della funzionalità 
didattica) si vuole realizzare un’atmosfera di facilitazione alle attività 
scolastiche, intesa a creare empatie personali e culturali fra i vari attori 
e pure capace di includere appieno gli alunni con esigenze psico-fisi-
che particolari. Dunque, si tratta di pensare ad una scuola che punta ad 
esprimere e realizzare un senso di consapevolezza partecipata per le 
varie attività ed esperienze di tutti e per tutti. 

 
6. Tecnologie digitali e metodologie d’insegnamento 

 
Queste generose e affascinanti idee richiedono tuttavia anche un bi-

sogno di trasformazione delle concezioni e delle pratiche didattiche 
dav~vero profonde: non basta cambiare gli strumenti se insieme a ciò 
non si cambia metodo di lavoro.  

Ampia in ciò è stata la narrazione, anche entusiastica, del muta-
mento in corso. La conformazione dell’aula classica, archetipo dell’in-
segnamento frontale, è considerata ben più che obsoleta, anche se mo-
dernizzata dalla lavagna luminosa e la preferenza funzionale delle at-
tività sembra, in taluni interventi, che ora debba rivolgersi es-
senzialmente a set operativi fondati sull’uso individualizzato di tablet 
o smartphone con cui accedere in rete alle informazioni esterne. In 
questo modo s’introdurrebbe, con corretti visori attivi con le coinvol-
genti modalità della realtà aumentata, ogni singolo alunno ad un suo 
personale mondo di fruizione di conoscenze ed eventi49. Una solu-
zione peraltro che sembra mettere ai margini il senso dell’esperienza 

 
48 Determinante in merito l’orientamento dei Dirigenti Scolastici. Cfr. l’inter-

vento di Alessandra Rucci, Dirigente scolastico presso un istituto superiore di An-
cona, in “Ambienti di apprendimento sicuri ed innovativi”, video seconda giornata. 
Nel corso del video si illustrano esempi di Classroom Lab, di aula ad alto contenuto 
tecnologico, di aula 3.0, di aula flessibile ed infine di aula disciplinare ed anche di 
spazi occasionali d’interazione fra docenti ed allievi. Interessante la considerazione 
che questa tipologia di scuola attrae docenti giovani ed in situazione di personale 
crescita professionale e, di fatto, tende invece ad allontanare (per scelta libera e 
spontanea) gli insegnanti con una professionalità tradizionale, per quanto valida e 
qualificata. 

49 Cfr. F. Leonetti, “Basta digitale!”, video prima giornata, in La scuola del futu-
ro al MAXXI, cit. 
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collettiva tipica della scuola; tuttavia l’assonanza fra alcuni esempi ci-
tati e le passioni giovanili rivolte ai video-giochi immersivi che tanto 
coinvolgono i giovani indurrebbe a non trascurare, anche criticamente, 
come possibile ma parziale direzione tecnico-didattica anche questa 
soluzione50. Certamente più adatto a chiarire la complessità delle inte-
razioni connesse alla digitalizzazione dei percorsi formativi appare il 
richiamo al concetto d’ibridazione fra i soggetti, i contenuti e le prati-
che di coinvolgimento didattico su base tecnologica che possono at-
tuarsi a scuola; ci si propone di individuare un modello capace di deli-
neare le caratteristiche della fusione dell’individuo con il mondo fi-
sico, sociale e tecnologico che si realizza nell’uso e nella fruizione 
della strumentazione attuale.  

L’assunto di base di quest’idea intesa a definire una classe ibrida si 
struttura nella intersecazione di aree diverse in cui gli spazi emotivi e 
cognitivi dei ragazzi sono configurati ad un tempo dalla loro fisicità 
umana e strumentale e dal coinvolgimento nella comunicazione tec-
nologica. Una visione che in questo caso rinforza l’idea di procedure 
didattiche fondate sulla collaborazione, sullo scambio d’informazioni 
e sulla intensa utilizzazione dei dati reperibili nell’immediatezza tra-
mite le rapidissime tecnologie attuali51. 

L’inserimento massiccio delle tecnologie digitali nella didattica 
non ha tuttavia solo ragioni interne ai percorsi educativi e cognitivi; 
una fortissima pressione viene, infatti, forzata sulla scuola dalle com-
plesse esigenze economico-sociali, maturate nell’attuale società e an-
che dall’esistenza stessa di accattivanti sistemi formativi, prodotti a li-
vello internazionale da aziende informatiche del settore e messi a di-
sposizione delle scuole52. 

Gli esperti di questo settore dichiarano e narrano, con tratti d’en-
tusiasmo innovativo, l’obiettivo di voler sostenere lo sviluppo e l’ag-

 
50 Cfr., su queste argomentazioni, il capitoletto “La ludicizazione” in A. Luppi, 

“La scuola su misura” di Edouard Claparède. Un pensiero educativo moderno, cit., 
pp. 141-146.  

51 Cfr. G. Trentin, “Ibridare la classe per non lasciare nessuno indietro”, video 
della prima giornata, in La scuola del futuro al MAXXI, cit. La modellazione propo-
sta include, nel caso di alunni in particolari condizioni, anche un rapporto, per via 
tecnologica, fra classi, insegnanti ed alunni nel loro stesso domicilio. 

52 Gioca in questa pressione all’agire ed apprendere su base informatica la previ-
sione, emersa nel convegno, che oltre il 70% delle occasioni di lavoro del futuro sa-
rà fondata sulle competenze a gestione informatica, mentre solo l’8% dei laureati (si 
stima) avrà invece realmente sviluppato tali capacità. 
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giornamento digitale, con apposite modalità esperienziali e colla-
borative offerte alle scuole, tanto nell’ottica del sostegno alla di-
dattica, quanto sul piano dello sviluppo della professionalità docente. 
Non si tratterebbe comunque di elementi di mera strumentalità ma di 
percorsi di sviluppo del pensiero53. 

In realtà, in quest’ambito internazionalizzato, l’approccio degli stu-
diosi, dei formatori e dei produttori d’area digitale sembra aver già 
raggiunto una complessità organica e profonda, una sorta di modello 
transnazionale in cui, a mosaico, molteplici settori interagiscono in 
collegamento. 

Il modello relativo, 21st Century Pedagogy, viene fondato sull’asse 
Leadership and Policy e prevede una focalizzazione interattiva sulla 
visione di una scuola che comprenda piani strategici e organizzativi 
rivolti allo sviluppo del curricolo e al sostegno di capacità di studio 
(personali e in cooperazione) dei ragazzi, a loro volta sorretti dalle ca-
pacità di leadership e d’insegnamento dei docenti, in un generale qua-
dro d’inclusione e sostenibilità54. 

 
7. Linguaggi, complessità, competenze 
 

Le esperienze finora considerate, interessanti e intriganti, portano 
al cuore stesso della ragion d’essere della scuola e della funzione do-
cente: come gestire all’interno di questi innovativi e tecnologici sche-
mi gli apprendimenti complessi, anche in direzione dell’emergente e 
diffusa tematica delle competenze. Una questione dirimente nel qua-
dro dei profili scolastici finora delineati perché su di essa si colloca 
non tanto l’attenzione alla piacevolezza coinvolgente dei percorsi edu-
cativi nel quadro di una diffusa digitalizzazione ma quella della quali-
tà stessa della formazione. 

Due articolate e intrecciate direzioni di lavoro hanno inteso affron-
tare questa problematica, (peraltro trasversale rispetto all’insieme dei 
lavori) rispettivamente dedicandosi ad una riflessione sulle complessi-

 
53 Cfr. Francesco Del Sole (Microsoft Italia), in “Il futuro della scuola digitale”, 

video seconda giornata, in La scuola del futuro al MAXXI, cit. Nell’intervento ven-
gono esposte alcune esperienze, quali l’uso di Minecraft, un gioco di creazione di 
mondi, oppure Skype come mezzo per interagire on-line con altre classi od istituzio-
ni culturali dell’intero mondo ed altri programmi informatici già disponibili od in 
via di sviluppo.  

54 Cfr. Giuseppe Della Pietra (Microsoft Italia), in “Il futuro della scuola digita-
le”, video seconda giornata, in La scuola del futuro al MAXXI, cit. 
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tà della cultura e della comunicazione contemporanee ed alla gestione 
didattica delle competenze nella scuola55. 

L’assunto dichiarato e condivisibile, posto alla base delle riflessioni 
dedicate alla complessità, riguarda la consapevolezza generale che la 
scuola non dovrebbe proporsi di semplificare gli apprendimenti, 
nell’errata ottica di facilitarli, bensì collocarsi ad agire nelle caratteri-
stiche di fondo con cui oggi le conoscenze si esprimono, considerando 
anche la continua contaminazione nel pensiero corrente fra sommarie 
opinioni e conoscenze criticamente acquisite. In sostanza, l’elemento 
su cui fondare oggi validi apprendimenti risulta essere per questi do-
centi innovatori quello dell’individuazione e della chiarificazione del-
le relazioni, che collegano le singolarità e le molteplicità.  

Tutto ciò è stato ricondotto, nei limiti di tempo indotti da un’artico-
lata presenza di esperti nella ricerca e nella scuola, a vari ed esemplari 
campi disciplinari e di comunicazione sociale. In questo contesto è ap-
parso significativo (preziosa testimonianza delle fonti culturali a cui 
danno fiducia i docenti) il riferimento (anche se restato sullo sfondo) 
ad autori da tempo noti nei campi problematici del valore 
dell’educazione umanistica, delle articolazioni della complessità e 
dell’indebolirsi delle consolidate aggregazioni sociali ed istituzio-
nali56. Uno specifico richiamo, nell’ambito dell’attuale modernità, ha 
interessato anche il campo della fruizione delle immagini mobili, es-
senzialmente centrato sulle interazioni e sulle suggestioni. Non appare 
efficace tanto quel che si dice in esse quanto quello che si suggerisce e 
s’induce a credere, spesso comunicandolo in modo surrettizio. Evi-
dente quindi la comprensione della necessità di approfondire anche 
questa tipologia della comunicazione, di là dall’immediata evidenza 
agendo su più piani: quello linguistico, in senso stretto, quello delle 
tecniche di comunicazione e infine su quello psicologico-valoriale, 
decodificando l’avvolgimento emotivo e culturale che tali modalità 
comunicative producono nei fenomeni d’alto consumo giovanile. 

 
55 Cfr., “Linguaggi e complessità”, video della seconda giornata e “Competenze 

per il futuro”, video della seconda giornata, in La scuola del futuro al MAXXI, cit. 
56 Non appare facile, pur partendo da suggestioni ricorrenti in interventi orali, 

identificare tutte le precise ascendenze culturali di questi riferimenti. Crediamo co-
munque di poter fare realisticamente riferimento a M.C. Nussbaum, Non per profit-
to. Perché le democrazie hanno bisogno della cultura umanistica, tr. it., Bologna, il 
Mulino, 2014, E. Morin, I sette saperi necessari all’educazione dl futuro, tr. it., Mi-
lano, Raffaello Cortina, 2001, Z. Bauman, Modernità liquida, tr. it., Bari-Roma, La-
terza, 2011. 
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Questa tensione verso gli aspetti cognitivi complessi ha trovato in-
fine interazione con la problematica delle competenze. In quest’am-
bito, pur nell’interessante presentazione di argomentazioni su tema, 
dobbiamo considerare come la situazione sia ancora abbastanza eva-
nescente nel definire e armonizzare pienamente l’incrocio fra la tema-
tica della complessità, essenzialmente culturale e cognitiva, ora richia-
mata e quella della costruzione, invece tendenzialmente prassica, del 
percorso di acquisizione del saper fare nelle attività scolastiche57. 

Questo non significa certamente che l’impresa in corso di tradurre 
e fare interagire le conoscenze con le competenze sia di per se stesso 
vano ma testimonia la difficoltà e la lentezza dell’impresa stessa. In 
questo passaggio quanto prima era incluso nell’acquisizione dei saperi 
di cultura (conoscenze nelle varie discipline, pensiero storico-critico e 
infine progettualità sociale e personale, per definizione da rivolgere al 
miglioramento personale e collettivo), sembra tuttavia scivolare gra-
dualmente ma inevitabilmente verso acquisizioni di conoscenze ed 
abilità essenzialmente di tipo pratico, per quanto complesse, articolate 
e certamente necessarie58. 

Non di meno la riflessione in corso è emersa con un carattere di 
estrema serietà: il processo di apprendimento si costituirebbe nello 
scorrere e confluire di conoscenze, abilità e atteggiamenti capace di 
intersecarsi in attività in cui la competenza permetterebbe di svilup-
pare azioni cognitive che attivano ad un tempo risorse disponibili nel 
pensiero delle persone e risorse o disponibilità socio-ambientali. In 
quest’ambito, tuttavia, si è anche rilevato come il termine competenza 
resti ancora lontano da una codificazione semantica precisa e soprat-
tutto come possa assumere valenze diverse nei diversi campi della ge-
stione delle risorse umane, degli specialismi disciplinari od operativi e 
soprattutto nell’ambito della istruzione e della formazione59. 

 
57 Per il quadro generale delle Competenze UE, cfr. Raccomandazione del Con-

siglio del 22 maggio 2018 relativa alle competenze chiave per l’apprendimento 
permanente, con l’allegato Competenze chiave per l’apprendimento permanente. 
Quadro di riferimento europeo, Gazzetta ufficiale dell’Unione europea, 4.6.2018. 

58 Sviluppare “un approccio attraverso competenze senza interrogare i saperi si-
gnificherebbe, in definitiva, fare molto rumore per nulla” (P. Perrenoud, Quando la 
scuola ritiene di preparare alla vita. Sviluppare competenze o insegnare diversi sa-
peri, Roma, Anicia, 2017, p. 23). 

59 In quest’ambito, con esito significativo anche se non conclusivo a detta degli 
stessi autori, è stata elaborata una mappatura delle competenze realizzata in termini 
interdisciplinari da un gruppo di lavoro presso la Fondazione Giovanni Agnelli. Cfr. 
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8. Conclusioni: tradizioni culturali, necessità sociali e scuola che co-
struisce il futuro 

 
Le questioni che abbiamo affrontato, comunque di ampio respiro, 

certamente non esauriscono l’insieme delle problematiche e dei deside-
rata di miglioramento della scuola espressi da molteplici parti, ivi com-
prese anche altre, numerose e distinte posizioni che si possono ritrovare 
in web, associazioni professionali od agenzie varie che si occupano di 
scuola ed in contributi di molteplici studiosi d’educazione e scuola. 

Potremmo vedere in ciò anche l’implicita ripresa di una riflessione 
educativa, che mai sembra svanire e si conferma sempre corrente e at-
tuale. Infatti “sembra chiaro che si stanno affrontando l’una contro 
l’altra due concezioni della scuola” e che “questo conflitto si basa in-
nanzitutto sulla definizione di ciò che si deve insegnare ed esigere, 
cioè, in altre parole, di ciò che si intende per cultura scolastica”60. 

Tuttavia le problematiche cruciali che abbiamo sottolineato potreb-
bero anche portarci ad ipotizzare che possa essere in corso una impli-
cita sostituzione fra la significativa tradizione della scuola italiana, 
che per molteplici autori ha contribuito al farsi nazione dell’Italia, con 
una assai diversa gestione delle nuove esigenze formative che l’attuale 
trasformazione globalizzata e tecnologica del pianeta intero ha inne-
scato. In ciò, quasi a sostituzione del forte e tradizionale concetto di 
vocazione utopica dell’educazione (l’immaginare senza sosta un nuo-
vo e migliore mondo) sembra apparire anche un nuovo riferimento, 
ovvero la formazione di una condizione di antifragilità nei percorsi 
educativi, (una flessibilità di pensiero e di intraprendenza nel costrui-
re un proprio destino nei cambiamenti incerti, immaginabili nel futuro 
ma soggettivamente non programmabili). 

In sostanza una nuova vibrazione della condizione umana che desi-
dera e accoglie i cambiamenti e di essi si sostanzia per crescere e mi-
gliorare61. 

 
Fondazione Agnelli (L. Benadusi, S. Molina, a cura di), Le competenze. Una mappa 
per orientarsi, Bologna, il Mulino, 2018.  

60 Un conflitto classico in sostanza fra chi “vede la scuola essenzialmente come 
una preparazione agli studi prolungati per la minoranza di coloro che avranno i mez-
zi per accedervi” e chi invece “vede la scuola come preparazione di tutti alla vita” 
(P. Perrenoud, Quando la scuola ritiene di preparare alla vita. Sviluppare compe-
tenze o insegnare diversi saperi, cit. p. 23). 

61 Per queste considerazioni, cfr. N.N. Taleb, Antifragile. Prosperare nel disor-
dine, Milano, il Saggiatore, 2013. 
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L’articolo si focalizza su alcune dimensioni critiche affrontate nel progettare e gesti-
re un breve percorso formativo destinato a studenti di dottorato di differenti disci-
pline con l’obbiettivo di interrogare il proprio futuro professionale. Una delle sfide 
principali è stata quella di introdurre questioni legate all’occupabilità, allo sviluppo 
di competenze e alle transizioni professionali cercando di promuovere un posizio-
namento critico-riflessivo e non solamente adattativo. L’attuale dibattito sulle desti-
nazioni professionali dei dottori di ricerca interroga la forma stessa e il futuro delle 
scuole di dottorato e, più in generale, la relazione tra sfera accademica e mondo 
economico. 
 
This article will focus on some critical dimensions approached during a course ad-
dressed to doctoral students and aimed at focusing future professional destinations. 
One of the main challenges consisted in introducing issues related to employability, 
competence development and professional transitions trying to promote a reflexive 
approach and not a mere adaptive attitude. The current debate on PhD holders’ pro-
fessional destinations interrogates the future and the design of doctorate schools 
and, more in general, the relationship between the academic and the economic 
spheres. 
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1. Introduzione 
 

In questo articolo verranno descritti ed esplorati alcuni temi che 
strutturano il percorso formativo “A future outside the academy? The 
curious case of transferable competences” che progetto e realizzo da 
alcuni anni all’interno della Scuola di Dottorato dell’Università di Mi-
lano-Bicocca1. Il percorso – della durata di sei ore – tratta il tema delle 

 
1 Progetto e realizzo il percorso in collaborazione con il gruppo di lavoro di Fin-

dYourDoctor, cfr. A. Galimberti, Dottori di ricerca, overskilling e competenze tra-
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competenze trasferibili e delle transizioni professionali dei dottori di 
ricerca e fa parte dei corsi interdisciplinari offerti a tutti i dottorandi 
dell’Ateneo. 

Mettere a fuoco la delicata questione del futuro professionale dei 
dottori di ricerca e la valorizzazione della propria esperienza profes-
sionale anche in contesti extra-accademici ha reso necessaria una ri-
flessione costante su una pluralità di dimensioni tra loro interconnesse. 
Il tema dell’occupabilità e dei suoi significati possibili, il rischio di 
sovra-qualificazione (il cosiddetto overskilling) che caratterizza le 
economie occidentali2, sono, infatti, dimensioni che richiedono 
un’attenta analisi. 

Com’è possibile strutturare un percorso formativo che non si tradu-
ca solo in una mera trasmissione di informazioni o in un approccio 
istruttivo inteso a prescrivere le “giuste” competenze da sviluppare e 
convogliare verso il mercato? Come evitare il rischio di riduzionismi, 
sempre in agguato nel momento in cui si struttura una formazione che 
chiama in causa direttamente o indirettamente il “capitale umano”3? E 
come procedere in queste direzioni rivolgendosi a dottorandi che stan-
no svolgendo il proprio percorso in ambiti disciplinari differenti? 

Le riflessioni che seguiranno non ambiscono a indicare una possi-
bile via per una progettazione di percorsi comuni all’interno di scuole 
di dottorato, piuttosto intendono offrire elementi per tematizzare alcu-
ne criticità che si ritengono ineludibili alla luce dell’esperienza realiz-
zata. 
 
2. Lo scenario attuale: occupabilità e mobilità intersettoriale. 
 

La prima parte del percorso offerto ai dottorandi si occupa di trat-
teggiare lo scenario contemporaneo in termini di possibilità d’impiego 
da parte dei dottori di ricerca sia in contesti accademici che extra-
accademici. In generale, si assiste a una progressiva riduzione nel re-
clutamento di ricercatori da parte dei sistemi universitari del mondo 

 
sferibili. L’esperienza del progetto FindYourDoctor, in “Lifelong Lifewide Learn-
ing”, vol. 12, n. 27, 2016, pp. 42-54. 

2 Cfr. S. Flisi et alii, Occupational mismatch in Europe: understanding 
overeducation and overskilling for policy making, Brussels, Publications Office of 
the European Union, 2014. 

3 Cfr. M. Baldacci, Per un’idea di scuola. Istruzione, lavoro e democrazia, 
Milano, Franco Angeli, 2014; P. Maltese, Precarietà, flessibilità e teoria del capitale 
umano, in “Ricerche di Pedagogia e Didattica”, n 13, vol.1, 2018, pp. 193-217. 
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occidentale4. Una recente ricerca5 ha mostrato come, in Italia, solo il 
6,5 % degli attuali assegnisti di ricerca avrà una posizione permanente 
in accademia. Come conseguenza di questa situazione è in continua 
crescita l’interesse per le destinazioni extra-accademiche: numerose 
ricerche sono presenti a livello europeo6 sebbene non considerino il 
fenomeno in modo organico: si tratta, infatti, di studi quantitativi basa-
ti su dati disaggregati o di studi qualitativi su piccoli campioni. 
L’Italia, al momento, non ha un osservatorio privilegiato: i dati Istat7 
del 2018 attestano un alto tasso di occupabilità dei dottori di ricerca: 
nel 2018 lavora il 93,8% di coloro che hanno conseguito il titolo tra il 
2012 e il 2014. I dati Almalaurea8 del 2017 indicano, a un anno dal 
conseguimento del titolo, una generale soddisfazione sia sul percorso 
di dottorato che sulla successiva collocazione lavorativa. Un aspetto 
importante riguarda il fatto che la soddisfazione lavorativa non sembra 
direttamente connessa alla possibilità di far ricerca: il 50% circa dei 
partecipanti al sondaggio dichiara di svolgere attività di ricerca in mi-
sura elevata, mentre il restante 50% in misura residuale o nulla. Questi 
dati hanno però il limite di non mappare nel medio lungo/periodo le 
carriere dei ricercatori. 

In termini informativi, dunque, sembrano esserci due certezze, al-
quanto generiche, da comunicare ai dottorandi: che l’occupabilità fu-
tura sembra spostarsi fuori dall’accademia, non sempre in ambiti di ri-
cerca, e che i tassi di occupazione sono confortanti. 

Questa attenzione verso l’occupabilità dei dottori di ricerca in altri 
ambiti e settori è coerente con le riflessioni avviate in Europa da più di 
un decennio, a partire dall’ingresso del dottorato, nel 2003, nello Spa-

 
4 Cfr. L. Auriol, M. Misu, R. Freeman, Careers of doctorate holders: analysis of 

labour market and mobility indicators, Paris, OECD Publishing, 2013; T. Fumasoli, 
G. Goastellec, B. Kehm, Academic Work and Careers in Europe, Trends, Challeng-
es, Perspectives, Dordrecht, Springer, 2015. 

5 ADI, VI Indagine Adi su dottorato e Post-Doc, 2016: https:// dottora-
to.it/sites/default/files/survey/vi-indagine-adi-postdoc.pdf. 

6 Cfr. VITAE, What do researchers do? Doctoral graduate destinations and 
impacts, Cambridge, CRAC, 2013; I. Van der Weijden, C. Teelken, M. Drost, M. De 
Boer, Career satisfaction of postdoctoral researchers in relation to their expecta-
tions for the future, in “Studies in Higher Education”, vol. 72, 2015, pp. 25-40. 

7 ISTAT, L’inserimento professionale dei dottori di ricerca, 2018, scaricato il 5 
aprile 2019 dal sito https://www.istat.it/it/files//2018/11/Report-Dottori-di-ricerca-
26nov2018.pdf 

8 AlmaLaurea, Condizione occupazionale dei dottori di ricerca, Report 2017, 
Bologna, Consorzio Interuniversitario AlmaLaurea. 
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zio Europeo dell’Alta Formazione. I documenti orientativi che ne sono 
seguiti, come il comunicato di Bergen del 2005 e il comunicato di Bu-
carest del 2012, hanno tracciato chiaramente l’esigenza di strutturare 
una formazione che promuova competenze di alta qualità non solo per 
università e per enti pubblici di ricerca, ma anche per la pubblica am-
ministrazione e per il mercato del lavoro privato9. In Italia si è assisti-
to a una storica mancanza di collaborazione tra dottorati di ricerca e 
impresa10 e molti sforzi si sono orientati nel promuovere la ricerca di 
una logica condivisa che non opponesse cultura e professionalità ma 
creasse “una cultura della professionalità come creativo e innovativo 
esito della generazione di sinergie e di reciproche provocazioni”11.  

Il report CRUI12 del 2017 ha evidenziato come in Italia le imprese 
stiano gradualmente recependo il dottorato industriale, individuando 
in esso diversi vantaggi strategici e come si palesino prospettive di ul-
teriore espansione. Sul versante accademico si evidenzia il valore per 
l’università nel contribuire allo sviluppo della propria regione di ap-
partenenza, ma va, tuttavia, segnalato un grande dibattito aperto ri-
spetto a quali implicazioni stiano portando con sé questo tipo di inno-
vazioni13. In particolare, proprio la (parziale) trasformazione del per-
corso di dottorato, che storicamente era pensato per formare i futuri 
accademici e che ora (statistiche alla mano) ha giocoforza la necessità 
di trasformarsi/ibridarsi14, suscita diversi interrogativi.  

Questo significa, nel concreto, capire come le collaborazioni attuali 
stanno funzionando, quali spazi di partecipazione e resistenza creano, 
quali tipi di aspettative, intenzioni e obbiettivi entrano in gioco. Come 
ha evidenziato Milani la distinzione tra un profilo “classico” del ricer-

 
9 Cfr. N. Vittorio, Direttive europee in materia di dottorato, in “Pedagogia Oggi”, 

n.1, 2014, pp. 221-227. 
10 Cfr. M. Tiraboschi, Dottorati industriali, apprendistato per la ricerca, forma-

zione in ambiente di lavoro. Il caso italiano nel contesto internazionale comparato, 
in “Diritto delle Relazioni Industriali”, vol. XXIV, 2014, pp. 95-104. 

11 L. Milani, Ricercatori di professione. Complessità e nuove frontiere dei dottori 
di ricerca tra accademia, apprendistato e imprese, in “CQIA Rivista”, anno VI, n. 
12, 2014, p. 97. 

12 Fondazione CRUI, Report Osservatorio Università-Imprese, scaricato il 17 
gennaio 2019 da: http://www.universitaimprese.it/osservatorio/wp-content/uploads 
/2018/06/report- 2017-digitale.pdf. 

13 Cfr. S. Collini, What are universities for?, London, Penguin Books, 2009; M. 
Baldacci, Per un’idea di scuola. Istruzione, lavoro e democrazia, cit. 

14 Cfr. L. Baschung, Changes in the management of doctoral education, in “Eu-
ropean Journal of Education”, vol. 45, 2010, pp. 138–152. 
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catore accademico e tra un profilo più professionalizzante (ossia quel-
lo “industriale”) è un’opportunità, ma anche un rischio per la “rigidità 
che potrebbe venirsi a creare tra uno e l’altro profilo”15. Tutto ciò è 
particolarmente delicato in un contesto come quello italiano che, for-
malmente, attribuisce al dottorando lo status di studente. In questo 
senso, il rischio è che, per estensione, i dottori di ricerca al di fuori dei 
percorsi industriali vengano percepiti e si auto-percepiscano come pri-
vi di esperienza utile per il mondo extra-accademico. Per sviluppare 
una visione complementare tra le differenti tipologie di dottorato, e of-
frire ai dottorandi spunti di riflessione in tal senso, è stato indispensa-
bile interrogare il costrutto di occupabilità. 

Il tema dell’occupabilità interpella oggi il ruolo dell’istruzione ter-
ziaria a tutti i livelli e, a partire dal nuovo millennio, è diventato anche 
oggetto pedagogico e didattico16, oltre che un focus chiave delle politi-
che globali intese a implementare valutazioni e rating delle università17. 
Spesso l’idea di aumentare l’occupabilità si traduce nel rispondere alle 
richieste dal mercato del lavoro, riducendo essenzialmente il problema a 
un rapporto domanda-offerta. Questo tipo di assunto porta a strutturare 
una visione meramente adattiva che propone setting formativi incentrati 
su reali o ipotetici scostamenti da un eventuale candidato “ideale”. Dal 
punto di vista pedagogico, diventa, invece, interessante rintracciare po-
sizioni meno riduzioniste e che connettono il tema con la dimensione 
dell’apprendimento. Harvey18, ad esempio, propone una visione proces-
suale che sposta l’attenzione dalla dotazione di competenze richieste dal 
mercato alla costituzione di soggetti in apprendimento critici e riflessi-
vi. Boffo, in linea con questa prospettiva, definisce l’occupabilità come 
“un processo di cambiamento che prepara e accompagna i processi di 
transizione. Rappresenta una categoria ombrello che mantiene una con-
sapevolezza pedagogica delle azioni educative che necessitano di essere 
sviluppate per ottenere il titolo di studio”19. 

 
15 L. Milani, Ricercatori di professione. Complessità e nuove frontiere dei dottori 

di ricerca tra accademia, apprendistato e imprese, cit., p. 98. 
16 E. Prokou, The Emphasis on Employability and the Changing Role of the Uni-

versity in Europe, in “Higher Education in Europe”, vol. 33, n. 4, 2008, pp. 387–
394. 

17 R. Boden, M. Nedeva, Employing discourse: university and graduate ‘em-
ployability’, in “Journal of Education Policy”, vol. 25, n.1, 2010, pp. 37-45. 

18 Cfr. L. Harvey, New Realities: The Relationship Between Higher Education and 
Employment, in “Tertiary Education and Management”, vol. VI, n. 1, 2000, pp. 3-17. 

19 V. Boffo, Employability and transitions: fostering the future of young adult 
graduates, in V. Boffo, M. Fedeli (eds) Employability & Competences. Innovative 
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Seguendo queste prospettive diventa possibile rapportarsi ai sog-
getti in formazione, i dottorandi in questo caso, interrogandosi su co-
me dialogare con i vincoli e le opportunità che lo scenario economico 
e sociale crea, cercando di valorizzare le proprie risorse al meglio, in 
ragione di percorsi che s’intravvedono come sensati nel corso 
dell’esplorazione.  

La prima parte del percorso rivolto ai dottorandi è, dunque, infor-
mativa e cerca di offrire uno scenario coerente con le ricerche in cor-
so, ma, allo stesso tempo, intende sollecitarli verso un primo posizio-
namento: interpretare la dimensione dell’occupabilità non in termini 
passivi e adattivi ma come evento in divenire che richiede una rifles-
sione sul proprio progetto professionale e, spesso, una rinnovata capa-
cità di agire. Si tratta di sviluppare, quindi, un approccio critico e di-
namico, interrogandosi non tanto sulla mancata corrispondenza a un 
ideale candidato adatto al mercato del lavoro, quanto piuttosto su co-
me la distanza dal mercato, che spesso l’esperienza accademica porta 
con sé, possa essere valorizzata. Questa differenza, infatti, se da un la-
to può rappresentare una fonte di estraneità e difficoltà, allo stesso 
tempo, se ben esplorata, comunicata e ri-contestualizzata, può diventa-
re una risorsa estremamente preziosa. Bateson definiva informazione 
una “differenza che fa differenza”20 ovvero ciò che può essere recepito 
da un certo contesto, ma allo stesso tempo che porta con sé qualcosa 
di non previsto e inusuale.  
 
3. Le competenze trasferibili: tra tassonomie ed esperienze professio-
nali. 
 

L’incontro del tema dell’occupabilità con l’alta formazione ha ri-
lanciato la riflessione sull’apprendimento per competenze e, in parti-
colare, per competenze trasferibili21. Gli organismi sovranazionali 
puntano con estrema chiarezza in questa direzione22, ma in Italia il 
terzo livello della formazione universitaria “non è ancora strutturato 
per competenze da acquisire, ma semplicemente per contenuti disci-

 
Curricula for New Profession, Firenze, Firenze University Press, 2018, p. 125. 

20 G. Bateson, Steps to an Ecology of Mind, California, Ballantine Books, 1972, 
p. 183. 

21 Cfr. A. La Marca, E. Gulbay, Didattica universitaria e sviluppo delle “soft 
skills”, Lecce, Pensa Multimedia, 2018. 

22 OECD, Transferable skills training for researchers. Supporting career devel-
opment and research, Paris, OECD Publishing, 2012. 
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plinari e, al massimo, per percorsi metodologici. Manca una prospetti-
va per competenze e una logica di sviluppo dell’identità professionale 
a partire dalla riflessione sulle pratiche e dalla loro condivisione”23 .  

Caratteristica principale delle competenze trasferibili è la trasversa-
lità: non si tratta di abilità che sono sviluppate in un preciso ambito di-
sciplinare, ma attraverso attività che accomunano tutti i dottorandi 
(con le rispettive specificità) e che, potremmo dire, dipendono 
dall’essere immersi nella cultura accademica della ricerca e delle pra-
tiche a essa connesse (come, ad esempio, dialogare con interlocutori 
internazionali, comunicare e argomentare il proprio lavoro, confron-
tarsi con standard di riferimento, costruire progetti e ottenere fonti di 
finanziamento etc.). Durante il percorso rivolto ai dottorandi è stato, 
dunque, possibile relazionarsi a questo tema grazie alle esperienze 
comuni maturate indipendentemente dalla disciplina di appartenenza, 
aprendo il terreno per una esplorazione condivisa. Una tematizzazio-
ne, questa, che ha sollevato immediatamente delle criticità: le compe-
tenze trasferibili, infatti, si articolano in modo variegato: organizza-
zioni pubbliche e private sviluppano tassonomie estremamente etero-
genee tra loro e al momento non esiste un riferimento univoco e rico-
nosciuto24. Sono state, tuttavia, elaborate configurazioni specifiche per 
i dottori di ricerca25: si tratta di elenchi di competenze, più o meno 
strutturati, concepiti per aderire il più possibile alle esperienze che ge-
neralmente prendono forma nel corso di un dottorato, traducendole in 
un linguaggio comprensibile per i contesti extra-accademici. Attraver-
so queste lenti i partecipanti vengono sollecitati a interrogare il pro-
prio esperire professionale, analizzandolo e scomponendolo, indivi-
duando i processi di apprendimento che lo costituiscono e tentando di 
ancorare la competenza a un’esperienza concreta. Questo compito po-
ne il problema di identificare la propria conoscenza tacita26, ovvero si 

 
23 L. Milani, Ricercatori di professione. Complessità e nuove frontiere dei dottori 

di ricerca tra accademia, apprendistato e imprese, cit., p. 98. 
24 S. Aboubadra-Pauly, C. Afriat, Les compétences transversales: quels usages 

sur le marché du travail?, in “Education Permanente”, Hors-série, 2019, pp. 13-21. 
25 Ne è un esempio il Researcher Development Framework elaborato dalla fon-

dazione VITAE e molto diffuso nel nord-Europa, cfr. VITAE, What do researchers 
do? Doctoral graduate destinationsand impacts, Cambridge CRAC, 2013. Altro 
esempio interessante riguarda la tassonomia messa a punto dalla società Adoc in 
ambito francofono, cfr. B. Durette, M. Fournier, M. Lafon, The core competencies of 
PhDs, in “Studies in Higher Education”, vol.41, 2016, pp. 1355-1370. 

26 M. Eraut, Non-formal learning and tacit knowledge in professional work, in 
“British Journal of Educational Psychology”, Issue 70, 2000, pp. 113-136. 
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inizia a scandagliare ciò che si è appreso nel contesto accademico sen-
za porvi attenzione, attraverso processi di deutero-apprendimento27. È 
questo il caso di molti compiti collaterali all’attività di ricerca che i 
dottorandi svolgono senza, di norma, attribuire loro lo status di espe-
rienze professionali. Ad esempio, il fatto di essere tutor o supervisore 
di altri studenti, spesso nemmeno nominato in molti curriculum, può 
essere considerato e descritto in termini di competenze nei seguenti 
termini: saper dare feedback indicando soluzioni o direzioni, saper 
dialogare con problemi inaspettati, saper predisporre uno spazio colla-
borativo, saper gestire conflitti, saper mediare tra diverse istanze e isti-
tuzioni etc. 

 Questo breve esempio viene proposto per introdurre un modus 
operandi: non si tratta infatti di collezionare, tra le tassonomie espo-
ste, quelle etichette (leadership, capacità di comunicare in pubblico, 
etc.) che più sembrano coerenti con le proprie caratteristiche. Ciò ge-
nererebbe solo una lista vaga e sfocata perché lontana dal proprio per-
corso, dunque poco comprensibile. Un dottorato di ricerca è, invece, 
estremamente ricco di apprendimenti professionali e non si tratta solo 
di competenze tecniche e metodologiche, ma anche della strutturazio-
ne di formae mentis28. Un dottorando o una dottoranda lavora spesso 
in team di ricerca, collaborando con colleghi di discipline differenti, sa 
muoversi a livello internazionale, parlando in pubblico a conferenze, 
svolge attività didattica etc. In questo senso, la “scoperta” delle com-
petenze trasversali e delle loro possibili codifiche diventa un fattore 
per promuovere apprendimento e non solo un vincolo cui adattarsi 
acriticamente. 

Come gli studi in questo ambito sostengono, i sistemi di riferi-
mento per le competenze trasversali sono necessari ma non suffi-
cienti29: è importante conoscerli per interrogare la propria esperienza 
alla luce di questi criteri, ma non c’è garanzia che la capacità svilup-
pata in un contesto si possa traslare con la stessa efficacia in un ambito 
con logiche e linguaggi differenti. Ad esempio, parlare a un pubblico 
di accademici per un confronto scientifico è differente dal parlare a un 
pubblico di imprenditori per convincerli della bontà di un prodotto. In 
altre parole, la trasferibilità non può essere mai data per scontata: ogni 
competenza è pertinente a un determinato contesto, “non è possibile 

 
27 Cfr G. Bateson, Steps to an Ecology of Mind, cit. 
28 M. Baldacci, Curriculo e competenze, cit. 
29 S. Aboubadra-Pauly, C. Afriat, Les compétences transversales: quels usages 

sur le marché du travail?, cit. 
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dunque progettare a priori tutte le competenze utili a un’azienda o a 
un’impresa in quanto alcune saranno determinate dall’incontro del 
professionista con il campo di azione, con le reti di cui potrà disporre 
e con le reali possibilità determinate dal contesto stesso”30. Per Le Bo-
terf31 la competenza non risiede nelle risorse (conoscenze, capacità...) 
da mobilizzare, ma nella mobilizzazione stessa di queste risorse: qua-
lunque competenza è finalizzata (o funzionale) e contestualizzata. 

Una prospettiva riduzionista, che considera le competenze come 
merci esportabili senza alterazione, porta con sé una visione lineare 
dell’apprendimento, all’interno della quale le competenze si trasmet-
tono unicamente attraverso processi d’istruzione. Il rischio è di cadere 
in un meccanismo in cui, “riconosciuta la centralità della conoscenza e 
delle persone, le competenze vanno descritte e registrate, per poi poter 
essere prescritte”32. 
Non basta dunque proporre liste di competenze trasferibili per risol-
vere la questione della mobilità intersettoriale. Informare è fondamen-
tale, ma la vera sfida formativa consiste nell’utilizzare le lenti offerte 
dalle tassonomie per analizzare i propri apprendimenti alla luce del 
passato e in vista di potenzialità future. Tuttavia “non è lecito astrarre 
con un’operazione chirurgica la nostra conoscenza-esperienza da 
quell’organizzazione pragmatica che ci consente di usarla in modo 
intelligente per affrontare i problemi di ogni giorno”33. Diventa, dun-
que, importante problematizzare la questione della trasferibilità, che 
non è strutturata su processi automatici, ma si realizza attraverso even-
ti che richiedono nuovi apprendimenti e che spesso mettono in gioco 
non solo la dimensione del saper fare, bensì della propria identità pro-
fessionale e dei propri valori34. 
 
 
 

 
30 L. Milani, Ricercatori di professione. Complessità e nuove frontiere dei dottori 

di ricerca tra accademia, apprendistato e imprese, cit., p. 101. 
31 Cfr. G. Le Boterf, De la compétence. Essai sur un attracteur étrange, Paris, 

Les Editions d’Organisation, 1994. 
32 G. Cepollaro, Le competenze non sono cose. Lavoro, apprendimento, gestione 

dei collaboratori, Milano, Guerini, 2008, p. 31. 
33 G. Longo, Per un’epistemologia “batesoniana” in S. Manghi (a cura di), At-

traverso Bateson. Ecologia della mente e relazioni sociali, Milano, Cortina, 1998, p. 
53. 

34 C. Biasin, Le transizioni. Modelli e approcci per l’educazione degli adulti, 
Lecce, Pensa Multimedia, 2013. 
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4. La dimensione della transizione: identità professionali in divenire e 
dilemmi disorientanti. 
 

Come ricercatore biografico ho potuto sperimentare il potenziale 
delle storie di vita sia da un punto di vista di ricerca35, che formati-
vo36. Nel costruire setting che intendono valorizzare le esperienze e 
innescare riflessione, così come favorire la possibilità di incontrare 
una differenza generativa37, è fondamentale, dal mio punto di vista, in-
trodurre la dimensione della narrazione associata a quella della ricer-
ca. Per questo, durante il percorso proposto ai dottorandi presento ma-
teriali di una mia ricerca qualitativa in corso38, basata su interviste ri-
volte a dottori di ricerca che hanno effettuato una transizione profes-
sionale in contesti extra-accademici. La ricerca ha interrogato diverse 
dimensioni: la motivazione del passaggio dal contesto accademico a 
un nuovo contesto professionale, gli apprendimenti che si sono riusciti 
a traslare e/o trasformare, valorizzandoli. Allo stesso tempo, nelle nar-
rative, sono presenti momenti in cui idee e azioni costruiti nel tempo 
si rivelano non più utili per il nuovo contesto professionale. Queste ul-
time situazioni sono spesso sperimentate come disorientanti e critiche, 
ma anche come preziose occasioni trasformative. Mezirow39 ha fonda-
to la sua teoria dell’apprendimento trasformativo, tuttora un riferimen-
to importante nel campo dell’educazione degli adulti40, proprio sulla 
potenzialità disorientante di dilemmi capaci di mettere in crisi le abi-
tuali cornici di riferimento. Si tratta di processi di apprendimento che 
sono potenzialmente generativi di nuovi posizionamenti rispetto a di-
verse dimensioni implicate nella transizione: i saperi taciti ed espliciti 
acquisiti, le proprie competenze, ma anche la propria identità profes-
sionale in termini di ruolo, di senso, di soddisfazione personale e di ri-

 
35 B. Merrill, L. West, Metodi biografici per la ricerca sociale, Milano, Apogeo, 

2012 (ed. orig. 2009). 
36 L. Formenti, Formazione e trasformazione. Un modello complesso, Milano, 

Raffaello Cortina, 2017. 
37 L. Formenti, L. West, Stories that make a difference, Lecce, Pensa Multimedia, 2016. 
38 A. Galimberti, Dottori di ricerca e transizioni professionali. Una ricerca sulle 

competenze trasferibili, in P. Federighi (a cura di), Educazione in età adulta. 
Ricerche, politiche, luoghi e professioni, Firenze, Firenze University Press, 2018, pp. 
359-365. 

39 J. Mezirow, Transformative dimensions of adult learning, New York, Wiley & 
sons, 1991. 

40 Cfr. L. Formenti, L. West, Transforming perspective in lifelong learning and 
adult education. A dialogue, Cham, Palgrave MacMillan, 2018. 
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conoscimento. Dialogare con queste istanze non richiede solo pensiero 
strategico e strumentale, ma anche risorse immaginative.  

L’utilizzo di ricerca biografica sul tema della transizione professio-
nale dei dottori di ricerca è relativamente recente, ma ha dato interes-
santi frutti a livello internazionale e ha una indubbia potenzialità for-
mativa41. Condividere con i dottorandi questi materiali permette di 
comprendere non solo possibili destinazioni e competenze trasferibili, 
ma anche le modalità in cui altri si sono orientati, affrontando i rischi 
della transizione (come la sovra-qualificazione o il mancato ricono-
scimento della propria identità professionale). 

Riporto qui, come esempio di materiali di ricerca su cui i dottorandi 
vengono invitati a riflettere, alcune parti dell’intervista che ho effet-
tuato a Bianca, 31 anni dottoressa di ricerca in chimica, che, dopo di-
versi tentativi, è riuscita a farsi assumere in una piccola impresa nel 
settore tessile come responsabile della certificazione ambientale. De-
cido di portare all’attenzione dei dottorandi questo esempio per due 
principali motivi: il primo riguarda il fatto che Bianca, con un dottora-
to in chimica, nell’immaginario comune dovrebbe poter entrare nel 
contesto aziendale senza problemi (a differenza di discipline reputate 
più lontane dal mondo delle imprese, come ad esempio, quelle umani-
stiche); in secondo luogo, dal mio punto di vista, la destinazione della 
transizione è, in questo caso, particolarmente rilevante. Le piccole e 
medie imprese, che costituiscono gran parte del settore industriale na-
zionale, sono, infatti, una possibile destinazione per i dottori di ricer-
ca, tuttavia esse, per la cultura che le contraddistingue, faticano a in-
travvedere l’utilità in termini d’innovazione di tali figure42. Questo 
contrasto tra un’occupabilità potenzialmente agevole (tutte le statisti-
che dicono che i dottori di ricerca in “scienze dure” hanno più possibi-
lità occupazionali)43 e la scelta di una destinazione non convenzionale, 

 
41 L. McAlpine, C. Amundsen, Post-PdD career trajectories. Intentions, 

Decision-Making and Life Aspiration, London, Palgrave MacMillan, 2016; L. 
McAlpine, C. Amundsen, Identity-Trajectories of Early Career Researchers. 
Unpacking the Post-PhD Experience, London, Palgrave MacMillan, 2018. 

42 A. Galimberti, E. Ratti, Continuity and Discontinuity around Academia. The 
“Find Your Doctor” Project as a Space for Researching and Facilitating Learning 
Careers, in B. Merrill, A. Galimberti, A. Nizinska, J. Gonzàlez-Monteagudo (eds), 
Continuity and Discontinuity in Learning Careers. Potentials for a Learning Space 
in a Changing World, Leiden, Sense/Brill Publishers, 2018, pp. 91-105. 

43 ISTAT, L’inserimento professionale dei dottori di ricerca, 2018, scaricato il 5 
aprile 2019 dal sito https://www.istat.it/it/files//2018/11/Report-Dottori-di-ricerca-
26nov2018.pdf. 
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mi permettono di riflettere insieme ai dottorandi sul fatto che non esi-
stono garanzie capaci di mettere al riparo da possibili spiazzamenti e 
difficoltà rispetto alla transizione professionale. 

Bianca racconta come i due proprietari dell’impresa che l’ha assun-
ta sono, infatti, inizialmente scettici: 
 

Dicevano: “Tu arrivi addirittura dalla ricerca... cosa cerchi qui?”. 
Ed io ero un po’ perplessa. Il tessile si forma con prodotti chimici... 
pensavo a quanto è importante l’aspetto innovativo anche in questo 
settore... e rimanevo perplessa.  
 

Bianca, forte delle sue competenze tecniche, inizia ad analizzare i 
processi produttivi e a fornire qualche suggerimento (non richiesto) al 
capotecnico; la risposta che riceve è molto chiara:  
 

Lui mi ha risposto: “Ah ma tanto non c’è nessuno che è chimico 
qua, quindi si va avanti così”.  
 

Questa mancanza di riconoscimento professionale è un momento 
difficile per Bianca che a questo punto si trova di fronte a un “dilem-
ma disorientante”: non è stata riconosciuta nelle sue competenze e non 
sa come proseguire la relazione professionale. Potrebbe irrigidirsi, fa-
cendo valere le sue conoscenze, oppure rinunciare, invece trova una 
via creativa mettendosi in gioco, rivoluzionando innanzitutto il suo 
punto di vista:  
 

Ho pensato: è vero che è tanto difficile per me, ma è tanto difficile 
anche per loro. Io non posso mettermi a parlare “chimichese” a spron 
battuto o pensare che queste persone - che hanno sicuramente una 
grossa competenza tecnica nel loro settore – possano, di punto in 
bianco, pensare che ci siano soluzioni diverse. 
 

Una volta legittimato lo sguardo altrui, Bianca può riposizionarsi 
tentando nuove strategie e utilizzando come risorsa la sua attitudine ad 
apprendere:  
 

Ho detto loro: “io di queste cose non so niente, siete voi che mi do-
vete insegnare e mi dovete dire come fare. Io, da un punto di vista tes-
sile, non capisco nulla”. Credo che loro in quel momento abbiano ca-
pito che non avevano di fronte una maestrina che arrivava lì e voleva 
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decidere. Secondo me si è creata una sorta di comunicazione, per cui 
adesso, pian piano, stiamo costruendo qualcosa. Per esempio, adesso 
il capo reparto della tintoria prima di prendere decisioni sulla per-
formance mi chiede un parere. 
 

Per raggiungere questo risultato Bianca ha valorizzato una compe-
tenza di cui non aveva propriamente consapevolezza: la capacità di 
esprimersi in maniera comprensibile anche per chi non è nel suo cam-
po:  
  

Questo a livello personale...l’ho affinato attraverso associazioni di 
divulgazione scientifica rivolte a bambini o a persone che non aveva-
no background scientifico. A casa nessuno è chimico e quando rac-
contavo dei miei esami mi guardavano tutti con facce stranite e lì ca-
pivo, appunto, qual era la diversità tra rimanere in università e uscire 
un po’ dalla bolla e saper trasmettere il bello di quello che si studia, il 
bello della chimica, il bello della scienza. 
 

Il nuovo punto di vista sviluppato da Bianca le permette nuovi ap-
prendimenti; comparando la cultura del proprio mondo di provenienza 
(quello accademico) con quella di destinazione, scopre qualcosa in più 
su di sé e sulla sua formazione: 
 

Devo dire che all’inizio erano tutti un po’ restii alla novità…quando 
si fa qualcosa di nuovo può andare bene o male, ma ci si ricorda più 
dell’errore, quindi avevano paura di provarci perché se sbagliavano 
potevano essere ricordati come non competenti. Io arrivavo dai labora-
tori universitari, dove provare e sbagliare era, invece, all’ordine del 
giorno, una cosa per me normale, che avevo sottovalutato. 
 

Bianca evidenzia come il tema dell’occupabilità vada inteso come ri-
schio per entrambi i lati della relazione e non solo come adattamento: 
 

Credo che tanto per me sia stata una sfida adattarmi a un contesto 
completamente diverso, quanto per loro sia stato un rischio assumere 
una persona con competenze molto diverse da quelle che avevano già lì. 
 

Attraverso l’esperienza di transizione di Bianca, oltre a nuovi ap-
prendimenti emergenti, è possibile osservare una ridefinizione e una 
complessificazione della sua identità professionale: 
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Quando ho rinnovato il contratto, il titolare mi ha detto: “lei va 
troppo in profondità, lo faccia un po’ meno perché ci sono dei proble-
mi che bisogna affrontare andando fino all’atomo, altri su cui bisogna 
stare in generale, nel macroscopico. Ho detto: “ha ragione, io fino a 
ieri son sempre stata sulla nanoscala, adesso sto imparando … ora so 
che posso giocare su vari livelli”. 
 

Riuscire a giocare su “differenti livelli” è una competenza estre-
mamente complessa, spesso non codificata nelle tassonomie sulle 
competenze trasferibili. In questo caso, essa sembra giocare un ruolo 
estremamente prezioso perché permette a Bianca di non arroccarsi 
sull’idea di una figura professionale altamente formata a cui viene ri-
chiesto un lavoro “non troppo profondo”, un posizionamento che la 
collocherebbe nella dimensione della sovra-qualificazione. Bianca, in-
vece, ristruttura la sua identità professionale componendo passato e 
presente, contesto accademico e nuovo contesto aziendale, estendendo 
il suo campo di azione, senza rinunciare allo spessore della sua forma-
zione e alla consapevolezza dei propri apprendimenti. 

Per i dottorandi un’esperienza di transizione professionale di questo 
tipo può rivelarsi preziosa per differenti ragioni. Essa, innanzitutto, 
mostra come competenze acquisite in modo consapevole e inconsape-
vole diventino preziose anche in contesti apparentemente molto lonta-
ni dalla sfera accademica. Allo stesso tempo, attraverso l’intervista a 
Bianca è possibile riflettere su come il rischio di sovra-qualificazione 
non sia né un fattore facilmente predicibile, né un dato immodificabi-
le. Si tratta, piuttosto, di una sfida che può portare a nuovi apprendi-
menti, così come a ridefinire la propria identità professionale e/o a tra-
sformare la cultura del contesto di destinazione. 
Utilizzare narrazioni che provengono dalla ricerca permette, dunque, 
di mettere in primo piano le scelte, i modi di orientarsi, le reazioni agli 
imprevisti, le soluzioni creative, ma anche gli impedimenti che posso-
no ostacolare una felice ri-contestualizzazione professionale. 
 
5. Conclusioni: da un approccio riduzionista alla ricerca di possibilità 
trasformative. 
 

Il percorso formativo descritto nei precedenti paragrafi è utilizzato 
in quest’articolo come esperienza utile per interrogare alcune questio-
ni critiche rispetto alla possibilità, sempre più praticata, di offrire corsi 
trasversali a dottorandi provenienti da discipline differenti, al fine di 
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migliorarne le prospettive occupazionali extra-accademiche. Una pri-
ma criticità riguarda il rischio di strutturare contesti formativi che si 
relazionano al tema dell’occupabilità, e al rischio di sovra-qualifica-
zione, in modo meramente adattivo, senza considerare quanto essi sia-
no particolarmente delicati e critici per chi è impegnato in un percorso 
pensato per preparare gli accademici del futuro e si trova, sempre più 
spesso, a dover effettuare transizioni professionali verso ambiti diffe-
renti. Un approccio riduzionista a questi temi genera contesti di ap-
prendimento di tipo meramente istruttivo44, mirati a colmare un sup-
posto “gap” rispetto alla domanda e alle attese del mercato, che sareb-
be determinato dall’aver trascorso più tempo in ambito universitario 
rispetto a chi ha conseguito la Laurea. Una visione potenzialmente 
frustrante, che finisce per strutturarsi su ripetuti inviti a allinearsi a ca-
tegorie e linguaggi che rischiano di essere percepiti come lontani e 
vuoti. E’ questo, ad esempio, il caso delle competenze trasferibili, 
considerate dai principali organismi internazionali che orientano le po-
litiche educative, come lo strumento principale per agevolare le transi-
zioni professionali. Presentandosi attraverso tassonomie più o meno 
articolate, esse da un lato, grazie alla loro trasversalità, possono incen-
tivare i dottorandi a una riflessione comune sulle proprie esperienze di 
apprendimento. D’altra parte, però, corrono il rischio di invitare a 
un’eccessiva genericità, che appiattisce le specificità del percorso di 
dottorato uniformandolo a uno standard ormai codificato di professio-
nista (e di curriculum) dell’economia della conoscenza.  

La premessa forte, che ha invece articolato il percorso proposto ai 
dottorandi dell’Università di Milano-Bicocca, riguarda la possibilità di 
sostenerli nel giocarsi in modo attivo (e possibilmente creativo) 
l’ipotetica “distanza” aperta dal percorso di dottorato in relazione alle 
professioni extra-accademiche. Il rischio di sovra-qualificazione, in 
questo senso, può essere inteso ed esplorato non come “dato” cui por-
re rimedio attraverso un adattamento passivo al linguaggio del merca-
to, ma come una possibile sfida, capace di rimettere in gioco i propri 
processi di apprendimento e di dialogare in modo non scontato con il 
contesto professionale di destinazione.  

D’altra parte, una “missione” che è possibile attribuire ai dottori di 
ricerca, in termini sociali, consiste nella possibilità di innovare, di tra-
sformare e cambiare i luoghi in cui si troveranno a operare. Come in-

 
44 R. Massa, Educare o istruire? La fine della pedagogia nella cultura contempo-

ranea, Milano, Unicopli, 1987. 
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centivarli in questa direzione se la narrativa dominante che si offre lo-
ro li vede come “svantaggiati” in partenza45 perché mancanti di “espe-
rienza lavorativa” o di un curriculum adatto?  

Infine, va sottolineato come le transizioni professionali, così come 
il trasferimento di competenze, sono sempre esperienze a rischio: nul-
la può garantire “sulla carta” una buona e soddisfacente riuscita. Dun-
que, è stato fondamentale strutturare un percorso centrato non tanto su 
soluzioni o procedure da seguire, quanto sull’esplorazione di espe-
rienze altrui. I materiali narrativi, raccolti attraverso una ricerca quali-
tativa in corso di svolgimento46, sono stati utilizzati per offrire ai par-
tecipanti la possibilità di misurarsi con chi ha effettivamente svolto 
una transizione dal mondo accademico a quello extra-accademico, 
mettendo in luce il potenziale di apprendimento (e, a volte di dis-
apprendimento) connesso all’atto di “trasferire” una competenza. Le 
transizioni professionali toccano la dimensione identitaria e, spesso, 
invitano o costringono a ristrutturare progetti di vita e certezze profes-
sionali, originano conflitti, modificano ruoli, relazioni, abitudini, modi 
di pensare e di mobilizzare risorse. L’orientamento pone sempre que-
stioni di senso47: senso di continuità di sé, del proprio percorso e del 
proprio progetto di vita, non può essere ridotto a un insieme di strate-
gie per tradurre abilità tecniche in contesti nuovi. La capacità di orien-
tarsi nel corso della vita è una meta-competenza che, in un mercato 
del lavoro costantemente in divenire, interesserà la grande maggioran-
za dei lavoratori dell’economia della conoscenza. Pensare in termini di 
occupabilità per tutto l’arco della vita e di apprendimento permanen-
te48 proietta verso una costante apertura di possibilità da inventare, 
piuttosto che verso una norma a cui tendere. Un’attitudine coerente 
con l’attuale non linearità e imprevedibilità delle transizioni profes-
sionali49. 

 
45 Rischio particolarmente rilevante in ambito italiano, vista la generale mancan-

za di riconoscimento del titolo e lo status di “studente” attribuito al dottorando. 
46 A. Galimberti, Dottori di ricerca e transizioni professionali. Una ricerca sulle 

competenze trasferibili, cit. 
47 L. Formenti, A. Vitale, A. Galimberti, S. Luraschi, M. D’Oria, Pedagogia 

dell’orientare e dell’orientarsi: un’epistemologia in azione, in “Educational 
Reflective Practices”, vol. 1, 2015, pp. 19-32. 

48 L. Dozza, Apprendere per tutta la vita, nei differenti contesti della vita, in 
modo profondo, in “Pedagogia più Didattica”, vol. II, 2009, pp. 29-34; L. Dozza, G.. 
Chianese, Un società a misura di apprendimento. Educazione permanente tra teorie 
e pratiche, Milano, Franco Angeli, 2012. 

49 C. Biasin, Le transizioni. Modelli e approcci per l’educazione degli adulti, cit. 
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Questa relazione è il primo esito di una ricerca qualitativa inserita all’interno del 
piano di Monitoraggio e Ricerca di INDIRE (Istituto Nazionale di Documentazione, 
Innovazione e Ricerca Educativa) sul Programma Operativo Nazionale “Per la 
scuola – competenze e ambienti per l’apprendimento”. L’indagine, condotta in pro-
fondità su singoli casi di studio, vuole analizzare gli effetti del PON come vettore di 
trasformazione delle pratiche scolastiche per il rafforzamento della coesione eco-
nomica, sociale e territoriale. 
 
This paper is the first output of a qualitative research included in the INDIRE Sur-
vey and Research plan about the Italian National Operational Program (PON) on 
Education. This research is conducted deeply on singular case of study to study the 
PON effects as vector of transformation in the school activities to promote eco-
nomic, social and territorial cohesion. 
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1. Premessa 

“Il Programma Operativo Nazionale (PON) del Miur, intitolato 
‘Per la Scuola – Competenze e ambienti per l’apprendimento’ è un 
piano di interventi che punta a creare un sistema d'istruzione e di for-
mazione di elevata qualità. È finanziato dai Fondi Strutturali Europei2 
e ha una durata settennale, dal 2014 al 2020”3. Il Programma prevede 
la pubblicazione di bandi periodici su temi di volta in volta individua-
ti: le istituzioni scolastiche possono candidarsi e ottenere il finanzia-

 
1 La stesura di quest’articolo è a cura di Antonio Sofia. Le interviste sul campo 

sono state condotte da Rosalia Delogu e Patrizia Dilorenzo. 
2 Cfr. Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca (MIUR), Cosa 

sono i fondi strutturali europei?, al link: https://bit.ly/2kgIuMj (ultima visita: 
03/09/2019). 

3  Dalla sezione dedicata al PON nel sito del MIUR al link: 
http://www.istruzione.it/pon/ (ultima visita: 03/09/2019). 
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mento di percorsi formativi che vanno a integrare e potenziare la pro-
posta curricolare. 

Le dimensioni del programma nelle potenzialità, nelle attuazioni e 
nelle ricadute, sono tali da richiedere un’azione di monitoraggio ampia 
e accorta, orientata a cogliere elementi di valutazione sulle predisposi-
zioni e sugli esiti delle azioni intraprese nel micro e nel macro territo-
rio, a breve e a lungo termine. L’analisi della vastissima quantità di 
dati raccolti dalle piattaforme di candidatura e gestione dei progetti 
prodotti dalle scuole e la rilevazione quali-quantitativa di feedback a 
largo spettro predisposte da INDIRE (Istituto Nazionale di Documen-
tazione, Innovazione e Ricerca Educativa) saranno integrate da inda-
gini ad approccio qualitativo destinate a far emergere i racconti di chi 
sperimenta il Programma dalla candidatura alla documentazione finale 
di un progetto.  

In quest’articolo si relaziona dello studio pilota di un’indagine sulla 
progettazione per il PON come vettore di trasformazione delle pratiche 
scolastiche per il rafforzamento della coesione economica, sociale e 
territoriale. Lo studio pilota fornirà elementi di riflessione utili agli svi-
luppi successivi della ricerca: nella predisposizione delle relazioni con 
le fonti; nella costruzione di un’organizzazione; nella maturazione di 
una prassi operativa; nella sperimentazione dell’uso della videoripresa; 
nel favorire l’emersione di categorizzazioni utili all’interpretazione. 

Il PON “Per la scuola” ha tra le sue principali finalità il persegui-
mento dell’equità e della coesione, la riduzione dei divari territoriali, il 
sostegno alle scuole e agli studenti in maggiori difficoltà. Nell’art. 174 
del Trattato sul Funzionamento dell’Unione Europea troviamo, infatti, 
scritto:  

“Per promuovere uno sviluppo armonioso dell’insieme 
dell’Unione, questa sviluppa e prosegue la propria azione intesa a rea-
lizzare il rafforzamento della sua coesione economica, sociale e terri-
toriale. In particolare l’Unione mira a ridurre il divario tra i livelli di 
sviluppo delle varie regioni e il ritardo delle regioni meno favorite. 
Tra le regioni interessate, un’attenzione particolare è rivolta alle zone 
rurali, alle zone interessate da transizione industriale e alle regioni che 
presentano gravi e permanenti svantaggi naturali o demografici, quali 
le regioni più settentrionali con bassissima densità demografica e le 
regioni insulari, transfrontaliere e di montagna”4. 

 
4  Gazzetta ufficiale n. C 326 del 26/10/2012, p.1-390, consultabile al link: 

https://bit.ly/2InynNd (ultima visita: 11/09/2019) 
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Le domande di ricerca da cui siamo partiti sono le seguenti:  
In che modo il PON “Per la scuola” favorisce “la coesione econo-

mica, sociale e territoriale”? La progettazione diretta alla partecipa-
zione al PON “Per la scuola” come modifica l’organizzazione della 
scuola, il Piano Triennale dell’Offerta Formativa (PTOF), la pratica 
educativa quotidiana? Quali criticità emergono dall’esperienza di chi 
contribuisce alla realizzazione dei progetti finanziati con il PON?  

 
2. Metodo 

 
Lo studio pilota si è articolato nelle seguenti fasi: documentazione 

e ricerca bibliografica; selezione del caso di studio; preparazione e 
realizzazione delle interviste sul campo; valutazione, content analysis 
e scrittura. 

Nonostante la scansione cronologica, è stato realizzato un lavoro di 
continua revisione, un ritorno critico sull’impostazione in accordo a 
quanto emergente in itinere, dall’analisi di contesto, dalle visite sul 
campo e dalla content analysis. 

Per procedere alla selezione dell’istituzione scolastica su cui con-
centrare questo studio pilota, sono stati analizzati i bandi pubblicati 
dal MIUR tra il 2016 e il 2017 nell’ambito del PON “Per la scuola”: è 
stato verificato il livello di avanzamento nelle procedure di valutazio-
ne, autorizzazione e avvio dei progetti candidati attraverso la consul-
tazione dei database di gestione progetti presso l’INDIRE.  

Sono stati individuati due bandi per i quali le procedure selettive 
erano state concluse con l’autorizzazione e l’assegnazione delle risor-
se: l’avviso 10862 del 16/09/2016 – Inclusione sociale e lotta al disa-
gio (autorizzazioni al 18/07/2017); l’avviso 1953 del 21/02/2017 – 
Competenze di base (autorizzazioni al 02/01/2018). Ogni progetto 
candidato sui temi del PON “Per la scuola” riceve un punteggio dato 
dalla somma della valutazione del percorso formativo proposto con la 
valutazione di contesto ricavata sulla base di quattro valori5: 
⇒ Disagio negli apprendimenti (relativo alla scuola e calcola-

to da INVALSI) 
⇒ Tasso di abbandono (relativo alla scuola e fornito dal 

MIUR) 

 
5 Per un dettaglio sui quattro valori di contesto cfr. MIUR, Comunicazioni sulla 

valutazione dei progetti e trasmissione - Allegato V relativo ai criteri di selezione, al 
link: https://bit.ly/2krfNvX (ultima visita: 03/09/2019) 
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⇒ Stato Socio-Economico Culturale (ESCS, relativo alla 
scuola e fornito da INVALSI) 
⇒ Indice di Deprivazione Territoriale (relativo al territorio e 

fornito dall’ISTAT). 
Considerati, dunque, questi elementi, è stato selezionato l’Istituto 

Comprensivo (I.C.) Dusmet-Doria di Catania per l’alto tasso di ab-
bandono riscontrato dal Ministero dell’Istruzione e per i valori negati-
vi nelle rilevazioni dell’INVALSI e dell’ISTAT.  

Il gruppo di ricerca – composto dai redattori di quest’articolo – ha 
predisposto una scheda di documentazione per l’analisi di contesto: a 
partire da quanto proposto dall’I.C. per i due bandi, è stata condotta 
una esplorazione dei materiali disponibili per approfondire le relazioni 
della scuola col territorio, recuperando anche dati quantitativi descrit-
tivi della realtà locale in comparazione con le corrispondenti medie 
nazionali. 

Sottoposta a verifiche, a riorientamenti e arricchita da ulteriori 
sfumature in tutte le fasi dello studio pilota, la documentazione è stata 
cornice strutturante quanto oggetto di interrogazione continua. Nel pa-
ragrafo dedicato all’analisi del contesto si presenteranno, dunque, oltre 
ai dati dai rapporti istituzionali e alle informazioni ricavate dalla co-
municazione istituzionale della scuola (p.e. PTOF, Rapporto di Auto-
Valutazione), anche alcuni estratti delle interviste che contribuiscono 
al racconto della realtà sociale in cui l’I.C. opera.  

Non è stata impostata un’intervista strutturata, ma – a seguito della 
ricerca bibliografica e del confronto nel gruppo di ricerca – è stata 
condivisa una rete di nodi significanti, categorie a cui richiamare i 
contenuti trattati nelle interlocuzioni, confidando nelle potenzialità di 
un’attenzione volta a stimolare le narrazioni dei soggetti interpellati 
sulla loro esperienza. Sulla definizione di esperienza è stato un riferi-
mento l’insegnamento di Luigina Mortari: 

“C’è esperienza quando si esplora la vita preriflessiva e si attribui-
sce senso a quello che accade. Si può parlare di opacità dell’attimo 
vissuto per indicare che il vissuto è qualcosa di oscuro, che si accende 
di senso solo quando la riflessione porta sulle cose lo sguardo del pen-
siero. Perché ci sia esperienza è, quindi, necessario un intervento del 
pensiero che consenta di mettere in parola il vissuto dando a esso esi-
stenza simbolica” 6. 

 
 

6 L. Mortari, Apprendere dall’esperienza, Roma, Carocci Editore, 2003, p.15. 
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Sono state individuate due macroaree di indagine: la prima, relativa 
agli aspetti educativi, formativi e alla progettazione didattica; la se-
conda, pertinente alle criticità organizzative e di gestione nella realiz-
zazione dei percorsi finanziati (che ha riguardato soprattutto gli incon-
tri con progettiste, DS e DSGA).  

Alla prima macroarea sono state riferite le seguenti categorie: il 
contrasto all’abbandono; il territorio e la scuola; gli obiettivi e la pro-
gettazione dei percorsi formativi proposti; i rapporti con le famiglie; il 
tempo scolastico e l’organizzazione della didattica; i tutor e gli esperti 
nella realizzazione dei progetti finanziati; la composizione dei gruppi 
di allievi per i moduli; il confronto con la precedente edizione del 
PON (2007-13).  

Alla seconda area sono state riferite le seguenti categorie: 
l’esperienza pregressa con i fondi strutturali europei7; la candidatura; 
la comunicazione del Programma; la formazione per la partecipazione 
ai bandi; la gestione dei progetti finanziati; la collaborazione tra il per-
sonale scolastico; la tempistica; la risposta del territorio. 

I ricercatori che hanno condotto le interviste sul campo hanno cura-
to un diario della ricerca che ha permesso di tenere memoria delle im-
pressioni sulle interlocuzioni, sugli ambienti, sul lavoro di ricerca stes-
so. La stesura del diario della ricerca ha agevolato la riflessività dei ri-
cercatori: sono state redatte note di autovalutazione, considerazioni di 
cui tener conto negli sviluppi successivi dello studio pilota.  

Sono state condotte interviste individuali con il Dirigente Scolasti-
co e con la Direttrice dei Servizi Generali e Amministrativi; sono state 
intervistate in coppia le due responsabili della progettazione, mentre è 
stato organizzato un focus group con gli insegnanti tutor ed esperti 
coinvolti nella realizzazione dei progetti finanziati. Le interviste sono 
state realizzate nel plesso principale del Comprensivo, sono state fil-
mate ed è stata concessa la liberatoria per ciascun incontro.  

La fase conclusiva del lavoro di ricerca è stata quella della valuta-
zione. Luigina Mortari, a proposito della ricerca qualitativa applicata 
alle pratiche educative, definisce la valutazione come “multiprospetti-
ca o pluralistica, che prenda in esame l’impatto del metodo scelto, la 
validità delle tecniche adottate, la rilevanza del processo attivato e la 
significatività dei dati raccolti”8.  

 
7  cfr. MIUR, Cosa sono i fondi strutturali europei?, p.2, al link: 

https://bit.ly/2kgIuMj (ultima visita: 03/09/2019). 
8 L. Mortari (2009), Ricercare e riflettere, Roma, Carocci Editore, 2009, p. 54 
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La valutazione si realizza nella scrittura, intendendo per scrittura il 
tentativo di strutturare l’azione di ricerca. Questa scrittura ha come 
oggetto la riflessione sul materiale raccolto nel corso dell’indagine e 
l’azione di ricerca stessa (descrizione dell’azione pratica nell’attivare, 
stimolare e conservare l’emerso dalle relazioni sul campo; descrizione 
dell’azione epistemica nell’adeguare quanto predisposto in fase di 
progettazione alle problematiche e alle specificità di un contesto rela-
zionale, il pensare che accompagna l’agire). Quanto più la scrittura è 
in grado di evidenziare elementi ritenuti significativi in relazione a 
ipotesi correttamente rappresentate, tanto più la ricerca può essere ri-
levante per la comunità scientifica e i decisori politici. 

“La valutazione, per suscitare interesse vero nei committenti e di-
scussione aperta, deve essere sempre più ricerca rigorosa e creativa e 
sempre meno l’applicazione un po’ stanca di una routine operativa”9. 

L’analisi dei documenti preliminari, l’aggiornamento costante delle 
considerazioni iniziali, la trascrizione e l’analisi delle interviste10 han-
no consentito di individuare un nucleo di elementi intorno a cui gravi-
terebbero le narrazioni raccolte presso l’I.C. Dusmet-Doria con il PON 
“Per la scuola” (Figura 111): motivazione, relazione educativa, didatti-
ca laboratoriale e apertura in orario extracurricolare o estiva. 

I percorsi formativi immaginati, progettati e realizzati con il PON 
“Per la scuola”, avrebbero influenzato lo svolgimento della program-
mazione scolastica ordinaria in tre aree, qui di seguito raffigurate a 
completamento dello schema precedente (Figura 2): fondi e risorse 
umane, valutazione formativa, apprendimenti curricolari. 

Queste schematizzazioni sono emerse dalla content analysis e se ne 
troverà relazione estesa nei paragrafi dedicati agli incontri tenuti pres-
so l’I.C. Dusmet-Doria, nonché nelle conclusioni di questo articolo. 

 

 
9 Ministero per la coesione territoriale, Metodi e obiettivi per un uso efficace dei 

fondi comunitari 2014-2020, Roma, 2012, p. 20 al link: https://bit.ly/2ZpYzi4 (ulti-
ma visita: 25/07/19). 

10 “Nel passaggio dal ‘primo’ ascolto alla situazione di un nastro analizzato a 
fondo non si assiste alla scoperta dell’oggetto finalmente ‘trovato’, al disseppelli-
mento dell’ ‘oggetto’ dell’indagine, ma all’evento opposto: l’analisi procede met-
tendo in campo tutti gli strumenti di mediazione possibili (appunti, trascrizioni, con-
sultazione di testi, ascolto di brani simili, discussioni con i colleghi) per ‘costruire’ il 
senso di ciò che viene ascoltato” (G. Mantovani, Analisi del discorso e contesto so-
ciale, Bologna, il Mulino, 2008, p.135-136). 

11 Figure e tabelle sono raccolte a fine articolo. 
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Sono riportati tagli delle trascrizioni, selezionati nella progressiva 
messa a fuoco dell’indagine, passaggi ritenuti funzionali alla restitu-
zione degli elementi di conoscenza e degli spunti per l’ulteriore appro-
fondimento ricavati nel corso di questo studio pilota. Così come de-
scritto da John Dewey:  

“Ogni indagine genuina e rigorosa esige che si trascelga e ponderi, 
dal complesso cumulo di materiale esistenziale e potenzialmente os-
servabile e registrabile, un certo materiale in quanto costituisca i dati o 
i ‘fatti del caso’. È questo un processo di valutazione, di apprezzamen-
to o stima. … L’idea di un fine da raggiungere, di un fine intenzionale, 
è logicamente indispensabile nella discriminazione del materiale esi-
stenziale per trarne dati evidenti e probanti che facciano al caso. Senza 
di essa non c’è guida all’osservazione; senza di essa, non si può aver 
concetto alcuno di ciò che bisognerebbe cercare e neanche di ciò che 
si stia cercando. Un ‘fatto’ varrebbe un altro, cioè non varrebbe niente 
nel controllo dell’indagine e nella formazione e sistemazione di un 
problema” 12.  

Un’azione di selezione analoga è stata condotta sul materiale ripre-
so in formato audiovisivo, implementando la comunicazione della ri-
cerca con video di montaggio che possono contribuire alla rappresen-
tazione delle considerazioni desunte e sostenere i possibili sviluppi 
dell’analisi nel merito e sul metodo13. 

 
3. Il contesto 

 
Il rapporto URBES 2015 “Il benessere equo e sostenibile nelle cit-

tà”, realizzato dall’ISTAT in collaborazione con diversi Comuni ita-
liani, “offre una panoramica multidimensionale dello stato e delle ten-
denze del benessere nelle realtà urbane”. Prendiamo in considerazione 
la sintesi dei dati relativi all’istruzione nel Comune di Catania. 

“La quota di popolazione con 18-24 anni che ha conseguito solo la 
licenza media e non risulta inserito in un programma di formazione 
sfiora il 30%, incidenza superiore sia alla media provinciale (25,2%) 
che a quella nazionale (18,1%); è in particolare la componente ma-
schile che manifesta le maggiori difficoltà (33%). Nonostante il mag-

 
12 J. Dewey, Logica, teoria dell’indagine, tr. it.,Torino, Einaudi, 1949, p. 638-

639. 
13 I video corrispondenti agli incontri trattati nei paragrafi 3-7 sono fruibili al 

link: https://bit.ly/2SBFMha (ultima visita: 10/09/2019). 
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gior livello di istruzione rispetto ai coetanei maschi, le giovani con età 
15-29 anni che non lavorano e non cercano occupazione e sono fuori 
dal circuito della formazione (Neet) sono ben il 42,2% delle residenti, 
valore superiore al corrispondente dato maschile (37,5) e molto distan-
te dal dato medio nazionale femminile (24,7%). Secondo le statistiche 
relative ai livelli medi di competenza alfabetica, calcolata sulla base 
dei punteggi ottenuti nelle prove Invalsi durante l’anno scolastico 
2013/2014 dagli studenti delle II classi delle medie superiori, si ri-
scontra un deficit degli studenti catanesi rispetto al complesso di quelli 
italiani (176,5 contro 190,1). Il gap di performance per genere è favo-
revole alle femmine, a differenza di quanto avviene per la competenza 
numerica dove invece primeggiano i maschi, su livelli tuttavia che re-
stano distanti da quelli nazionali” 14. 

Le difficoltà nell’istruzione si sommano agli altri indicatori del di-
sagio sociale, culturale ed economico: ne è esempio l’occupazione, 
contingenza esasperata dalle differenze di genere. 

“Riguardo al mercato del lavoro, si evidenzia che il tasso provin-
ciale di mancata partecipazione al lavoro della popolazione maschile 
in età 15-74 anni cresce dal 34,5% del 2008 al 41,6% del 2013, una 
differenza di 7 punti su cui ha influito pesantemente la crisi economi-
ca. Il tasso è particolarmente preoccupante, quasi il doppio di quello 
medio nazionale. Per le donne, tale indicatore sale al 49,5% nel 2013, 
molto superiore al dato nazionale (26,1) oltre che a quello provinciale 
riferito alla componente maschile (36,3%)”15. 

Ovvia conseguenza di questa difficoltà nel trovare e praticare oc-
cupazione è la contrazione dei redditi per le famiglie. 

“Considerando gli aspetti del benessere economico, con un reddito 
disponibile pro capite nel 2012 di 11.875 euro le famiglie catanesi 
hanno una disponibilità di risorse inferiore di circa un terzo a quella di 
una famiglia media italiana (17.307 euro)”16. 

Il Comune di Catania si suddivide in dieci municipalità in cui con-
fluiscono più di trenta quartieri, microcosmi in cui i fenomeni rilevati 
nell’ampiezza dello spazio urbano possono risultare attenuati o esa-
sperati. 

 

 
14  ISTAT, Rapporto URBES 2015 - Catania, Roma, 2015, p.2, al link: 

https://bit.ly/2lRPUG0 (ultima visita 03/09/2019). 
15 Ibidem, p.2-3. 
16 Ibidem, p.3. 
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L’Istituto Comprensivo Dusmet-Doria nasce nel 2013 a seguito 
dell’accorpamento di due istituzioni scolastiche, la Scuola Secondaria 
di primo grado Cardinale Dusmet e l’Istituto Comprensivo Andrea 
Doria: la prima, ubicata nei quartieri periferici di Librino e Pigno; la 
seconda, annidata nei quartieri del centro storico Angeli Custodi, 
Cappuccini e San Cristoforo (la Figura 3 mostra la distanza rilevante 
tra i plessi).  

Il plesso centrale dell’I.C. Dusmet-Doria si trova nel quartiere Li-
brino, dove sono gli uffici di Dirigente Scolastico (DS), Direttore dei 
Servizi Generali e Amministrativi (DSGA), Vicepreside e la Segrete-
ria. Ospita una sezione della scuola Primaria a tempo prolungato e tre 
sezioni di scuola secondaria di primo grado. Dispone di laboratorio 
scientifico, laboratorio linguistico, aula multimediale, due laboratori 
artistici, laboratorio musicale, aula video, palestra, biblioteca, aula 
magna/teatro, aula mensa. Sono presenti, inoltre, spazi esterni attrez-
zati: un anfiteatro e un campetto di calcio.  

Il plesso Pigno, in viale degli Agrumi, ospita sei sezioni di scuola 
dell’infanzia, quattro sezioni di scuola primaria; dispone di un labora-
torio informatico e di uno spazio verde mattonato.  

Il plesso Case Sante, in via Case Sante, ospita una sezione di scuola 
primaria, una sezione di scuola secondaria di primo grado, tre sezioni 
di scuola dell’Infanzia; dispone di laboratorio scientifico, aula multi-
mediale, laboratorio artistico, laboratorio musicale, palestra, bibliote-
ca, aula mensa, sala docenti.  

Il plesso Concordia, in via della Concordia, ospita due sezioni di 
scuola dell’Infanzia, otto classi di scuola Primaria, cinque classi di 
scuola secondaria di primo grado (nella Tabella 1 è rappresentata la 
distribuzione della popolazione studentesca nei plessi per l’anno sco-
lastico 2017-18). 

L'Istituto svolge la sua azione didattica per la scuola secondaria di 
primo grado anche nell’Ospedale Policlinico, in via S. Sofia, e 
nell’Ospedale Vittorio Emanuele, in via Plebiscito. 

La costituzione dell’I.C. Dusmet-Doria è stata travagliata. Dagli ar-
ticoli di cronaca è emersa una storia di partecipazione e protagonismo 
nella comunità locale, in particolar modo intorno al plesso di via Con-
cordia nel quartiere di San Cristoforo.  

Nei primi anni 2000, le suore della Compagnia di Sant’Orsola han-
no intimato lo sfratto al plesso dell’I.C. Andrea Doria ubicato presso i 
loro locali: il Comune non pagava gli affitti dovuti per lo stabile e 
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aveva contratto un debito ingente. La vicenda è raccontata nei contri-
buti dell’Associazione di volontariato G.a.p.a.17, attiva nel quartiere di 
San Cristoforo con iniziative di promozione culturale, sport e sostegno 
scolastico. La reazione delle famiglie fu intensa, prolungata: occupa-
zioni, manifestazioni, un attivismo talmente acceso da produrre persi-
no la candidatura di due liste civiche alle elezioni amministrative per 
la municipalità. 

Nel settembre 2018, alcuni mesi dopo la nostra visita presso l’I.C. 
Dusmet-Doria, sono state le suore dell’Ordine della Divina Provvi-
denza a lamentare nuovamente l’insolvenza del Comune, producendo 
uno sfratto che avrebbe lasciato senza destinazione 250 ragazzi18. Al 
primo giorno di scuola del 2018 i cancelli del Plesso Concordia sono 
stati aperti a seguito di una concessione temporanea delle suore, ma il 
DS ha dovuto approvare la riorganizzazione degli spazi con il sacrifi-
cio del laboratorio di Informatica. Al momento, aprile 2019, la scuola 
risulta essere ancora attiva presso la sede in via della Concordia. 

I quartieri Pigno e Librino, dove si trovano i plessi della Dusmet, 
sono il risultato di un abuso sul territorio che non ha rispettato il pro-
getto originario di riqualificazione delle aree a sud della città di Cata-
nia. Ai pochi agglomerati di case preesistenti dagli anni ‘60 sono an-
dati ad aggiungersi, in modo accelerato e senza alcuna regolamenta-
zione, innumerevoli nuclei di edilizia popolare o convenzionata. 
All’edificazione di strutture abitative non ha corrisposto lo sviluppo di 
aree commerciali e ricreative, né dei servizi e delle infrastrutture. Mol-
ti sono gli analfabeti, pochi i diplomati e i laureati, il titolo di studio 
più diffuso è quello di licenza media e il mezzo espressivo normal-
mente usato è il dialetto. I ragazzi vivono il loro tempo libero per stra-
da; le ragazze, di contro, più “protette” dalle famiglie, spesso trascor-
rono il tempo libero in casa, a volte accudendo fratellini o occupando-
si delle attività domestiche.  

I quartieri Angeli Custodi, Cappuccini e San Cristoforo, dove si 
trovano i plessi della Doria, sono il cuore storico di Catania, citati nel-

 
17Cfr. G.a.p.a., La scuola abbandonata - Cronaca di un diritto negato, a cura di I 

Siciliani giovani, Catania, 2012, al link: https://bit.ly/2TGgyNs (ultima visita: 
25/07/19). 

18 cfr. P. Cannone, Dusmet-Doria, niente campanella: le suore sfrattano Comune 
moroso in La Sicilia del 01/09/18 al link: https://bit.ly/2U3eK6e; M. Silvestre, Scuo-
le, a Catania le campanelle non suonano per tutti -Tra cancelli chiusi a sorpresa, 
sfratti e ristrutturazioni su MeridioNews del 13/09/18 al link https://bit.ly/2YvYmK3 
(ultima visita: 25/07/19). 
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le cronache soprattutto per la presenza di criminalità organizzata, 
spaccio di droga, devianza minorile. Il reddito della maggior parte del-
le famiglie deriva da lavori precari o svolti in nero; il tasso di disoccu-
pazione è elevato e l’analfabetismo è una condizione diffusa. Si diffi-
da delle istituzioni, mentre è riconosciuta l’autorità di poteri sommer-
si.  

I ragazzi trascorrono la maggior parte del tempo libero nelle strade, 
lontani dal controllo dei genitori, subendo e agendo comportamenti 
prevaricanti, relazioni improntate alla violenza implicita o esplicita. 
Le famiglie raramente cooperano con l’istituzione scolastica, la parte-
cipazione è discontinua e frequente è il fallimento formativo. È utile 
anticipare una delle affermazioni più forti del Dirigente Scolastico Sa-
verio Costanzo nel corso della sua intervista: “Io dico sempre che, 
purtroppo là (plesso di Concordia, N.d.A.19) spesso le istituzioni, che 
sono la Polizia, la Scuola, le istituzioni dello Stato, sono viste come il 
nemico da cui stare lontano”.  
Nei passaggi che descrivono il contesto all'interno dei documenti pro-
dotti dall'I.C. 20, la mafia non è mai nominata, se ne può cogliere l’eco 
nell’indicazione di un generico “retaggio culturale” diffuso; ma al 
contempo l’illegalità è chiaramente denunciata, un fenomeno che la 
scuola si propone di contrastare con la sua azione educativa e la sua 
offerta formativa. 

La realtà di questi quartieri è stata messa in luce dai ragazzi del 
Dusmet-Doria in un documentario intitolato Un'altra città21: filmando 
le strade e le piazze dei quartieri di San Cristoforo e Angeli Custodi, 
hanno raccontato uno spaccato di degrado, vandalismo, illegalità. Una 
realtà vicinissima territorialmente al ‘salotto buono’ della città, ma di 
fatto lontanissima per lo stato e le condizioni in cui versa: davanti a 
strutture fatiscenti come l’asilo Livio Tempesta è evidente la dispera-
zione, la resa all’abbandono dei residenti.  

Nel documentario, un intervistato della zona di San Cristoforo di-
chiara abbozzando un sorriso: “Qua siamo un po’ più dimenticati ri-
spetto alle piazze centrali dove abitano, diciamo, la gente che si sente 

 
19 Nota dell’Autore. 
20 Per questa descrizione dei quartieri in relazione ai plessi scolastici, sono stati 

consultati i documenti prodotti dell’I.C. Dusmet-Doria (sito istituzionale, RAV, 
PTOF) e le candidature presentate per i bandi PON.  

21 Il documentario Un’altra città, realizzato nell’a.s. 2015-16 dalla classe I-E del-
la scuola secondaria di primo grado presso il plesso di via Concordia, è visibile al 
link: https://youtu.be/QS0jk80fh8w (ultima visita: 25/07/19). 
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più onorata”. Le immagini rappresentano con durezza un contesto di 
grave emarginazione a partire dal degrado dei luoghi deputati alla so-
cializzazione. 

“Con il concetto di emarginazione ci si riferisce fondamentalmente 
ad una situazione di non partecipazione di alcuni gruppi della popola-
zione, ed è generata da un sistema economico incapace di offrire loro 
un impiego produttivo permanente, andando ad influenzare altre sfere 
della vita sociale. L’emarginazione è una problematica cronica e in 
aumento ...; non si tratta di una struttura indipendente dal sistema glo-
bale; piuttosto, ne è parte integrante, in misura tale che sembra essere, 
sotto certi aspetti, un prerequisito per il mantenimento del sistema at-
tuale: capitalismo, dipendenza e sottosviluppo”22.  

Il Dirigente Scolastico ci ha ricevuto nella sede centrale del Com-
prensivo, dove sono state realizzate tutte le interviste. Nel lungo viale 
di palme antistante alla scuola, di notte si tengono regolarmente le 
corse clandestine dei cavalli, che si svolgono senza nessun intervento 
da parte di polizia o carabinieri. Durante le corse il traffico viene bloc-
cato e la zona è sotto il controllo esclusivo della criminalità organizza-
ta. Spesso anche i bambini assistono a queste corse, il che succede so-
prattutto quando il padre possiede uno o più cavalli o perché al soldo 
degli organizzatori. Nel primo pomeriggio abbiamo fatto visita al 
plesso Concordia che accoglie bambini provenienti da quartieri molto 
difficili del centro città. Il plesso è ospitato in un edificio di proprietà 
di un ordine religioso ed è gestito dalle suore e non è presente una pa-
lestra. Il portone è chiuso e si accede dopo verifica del portiere. Un 
giardino curatissimo porta ai locali dedicati alla didattica: vi sono aule 
sia al piano terra sia al primo piano.  

Le aule al piano terra sono piccole e piene di banchi. Non ci sono 
termosifoni, né stufe. Le finestre danno sulla strada, sono molto alte e 
ci sono le grate. Le aule sono quindi buie e fredde. Salendo al piano di 
sopra la situazione migliora, arriva più luce e un po’ di tepore dal sole. 
Non mancano in queste aule le LIM, ma nella struttura non ci sono pa-
lestre e spazi dedicati al movimento e alla ricreazione. Nei corridoi 
tanti disegni parlano della quotidianità dei bambini: spiccano numero-
si i cavalli e un hamburger gigante. Sono rappresentate anche le regole 
da seguire quando si sta in classe: non bisogna sputare e non bisogna 

 
22 O’Sullivan-Rayan, Kaplun, Communication methods to promote grass roots 

partecipation, p.10, in Giorgio Pezza, Paulo Freire e la comunicazione partecipati-
va transazionale, Roma, Aracne Editrice, 2009, pag. 92. 
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dormire sul banco, per esempio. ‘Ma è difficile’, ci ha detto il DS at-
traversando la struttura, ‘quando si è passata tutta la notte in piedi a 
seguire le corse’.  

Il DS ha spiegato che molti allievi provengono da nuclei famigliari 
in difficoltà economiche e su cui gravano provvedimenti dell’Autorità 
Giudiziaria. Sono i cosiddetti bambini ‘assistiti’ che beneficiano del 
servizio di IEA (Istituto Educativo Assistenziale, coinvolge il 30-35% 
degli iscritti alla primaria nel plesso di Concordia), attivato dal Comu-
ne per i minori di età compresa fra i 3 e 16 anni appartenenti a fami-
glie definite ‘multiproblematiche’, e che consiste nel garantire il tra-
sporto casa-scuola con pulmino, la prima colazione, il pranzo e la me-
renda presso l’istituzione educativa e il servizio di dopo-scuola. Questi 
servizi, dal grande valore preventivo, sono sempre meno sostenuti 
dall’amministrazione, che ha dovuto ridurre la spesa a seguito della 
grave crisi in cui versa il Comune.  

Nell’incontro con alcuni docenti coinvolti nei moduli PON si è potu-
to raccogliere il punto di vista sul contesto sociale da parte di chi, nel 
Comprensivo Dusmet-Doria, concilia le responsabilità sulla didattica 
curricolare con l’impegno nella progettazione e realizzazione delle atti-
vità extracurricolari come tutor o esperto interno. Gli insegnanti si sono 
a lungo soffermati sulla difficoltà nel far rispettare regole minime come 
l’orario d’ingresso e di uscita e nel limitare le assenze, lamentando la 
mancanza di supporto da parte dei genitori. Il loro lavoro è un faticoso 
tentativo di persuasione al valore che la scuola può realizzare. 

Alfio Dario Cortillone presenta così gli allievi della scuola secon-
daria di primo grado: “I nostri ragazzi sono dei piccoli adulti, cioè 
vengono lasciati da soli, dormono la mattina o dormono anche i geni-
tori. Da quando la scuola è più accattivante, loro si alzano la mattina e 
vengono”. 

Marina Camarda introduce invece quelli della primaria: “Per quan-
to riguarda la scuola primaria, a noi capita sentirci dire dai bambini 
‘Ma la mia mamma non si è svegliata’, tanto che a qualcuno, per 
esempio della nostra classe, a una mamma abbiamo detto: ‘Anche se 
si sveglia alle nove, lo mandi alle nove, perché preferiamo arrivi alle 
nove e un quarto, piuttosto che non venga proprio’. Ci sono ragazzini 
che capita che non vengano a scuola e poi si affacciano con il pallone, 
vengono perché comunque stanno bene, perché comunque se devono 
scegliere tra stare a casa dove non sono attenzionati o stare per strada, 
vengono verso la scuola”. 
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Gli allievi sono recuperati a casa, per strada, in una continua azione 
di cura: gli studenti possono non presentarsi agli esami di terza media 
per dimenticanza e i genitori possono fornire all’insegnante spiegazio-
ni mendaci per coprire un’assenza ingiustificata. 

Difficile è intervenire per una coscientizzazione dell’habitus di 
adulti, bambini e ragazzi, laddove si tende a neutralizzare, trascendere 
dalla dimensione storica i valori e i rapporti di potere: le assenze e i ri-
tardi, l’attrazione-repulsione verso la scuola e la passività genitoriale 
sono rappresentazioni di un più radicale conflitto tra l’appartenenza a 
una società globalizzata straniante, aggressiva e incomprensibile, e 
l’appartenenza a una comunità soggiacente, pervasiva e spietata; due 
poli opposti, ma analoghi, a cui l’identità si riferisce subendo condi-
zionamenti difficili da esplicitare e contrastare, che originano la ripro-
duzione della subalternità.  

Paulo Freire, riferendosi all’arrendevolezza patita in dipendenza di 
uno dei due poli, quello della società globalizzata, scrisse: 

“Uno stato raffinato di estraniazione, di “autodimissioni” della 
mente, del corpo cosciente, di conformismo dell’individuo, di acco-
modamento di fronte a situazioni considerate in modo fatalistico come 
immutabili. È la posizione di chi guarda ai fatti come a qualcosa di già 
consumato, come a qualcosa che è già successo perché doveva succe-
dere; è la posizione, di conseguenza, di chi concepisce e vive la storia 
come determinismo e non come possibilità. È la posizione di chi si 
considera fragilità totale di fronte all’onnipotenza dei fatti che non so-
lo sono successi perché dovevano succedere, ma anche che non pos-
sono essere “ri-orientati” né alterati” 23. 

Tornano alla mente le riflessioni che furono di Bourdieu: “Chiamo 
misconoscimento il fatto di riconoscere una violenza che viene eserci-
tata proprio nella misura in cui non la si riconosce come violenza; è il 
fatto di accettare quell’insieme di presupposti fondamentali, prerifles-
sivi, che gli agenti sociali fanno entrare in gioco per il semplice fatto 
di prendere il mondo come ovvio, e di trovarlo naturale così com’è 
perché vi applicano strutture cognitive derivate dalle strutture di quel-
lo stesso mondo”24. 

 
 

 
23 P. Freire, Pedagogia dell’autonomia, Torino, Gruppo Abele, 2014, p.94. 
24 P. Bourdieu, Risposte. Per un’antropologia riflessiva, tr. it., Torino, Bollati 

Boringhieri,1992, p.129. 
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4. L’incontro con il Dirigente Scolastico Saverio Costanzo 
 
Invitato a raccontare la genesi dei percorsi proposti per i bandi 

PON “Per la scuola”, il Dirigente Scolastico Saverio Costanzo ha illu-
strato come i finanziamenti europei e i fondi per le scuole a rischio 
permettono all’I.C. Dusmet-Doria di offrire ai ragazzi possibilità che 
sarebbero altrimenti precluse dallo stato di deprivazione del territorio 
e dalle esigue risorse di cui la scuola può disporre. 

“Volevamo dare delle opportunità ai ragazzi di poter avere delle 
esperienze che difficilmente avremmo potuto dare, di poterli tenere 
per più tempo a scuola perché, ovviamente, crescere e vivere in un 
ambiente comunque protetto e lontano un po’ dalle tentazioni della 
strada è comunque un fattore positivo. … Negli anni abbiamo provato 
anche a coinvolgere le famiglie, ma con più difficoltà”. 

La scuola ha presentato progetti che potessero rendere la partecipa-
zione piacevole e interessante, restituire motivazione alla frequenza, al 
rispetto delle regole e allo studio: superare, quindi, la diffidenza nei 
confronti delle istituzioni e di chi le rappresenta.  

“Noi, da un paio di anni, abbiamo cercato di rendere la scuola più 
vivibile per i ragazzi. La ricreazione ... la fanno fuori, i ragazzi, tutti 
insieme…All’inizio eravamo un po’ perplessi, poi abbiamo sperimen-
tato: in effetti i ragazzi stanno insieme, collaborano, è molto positi-
vo… Il problema è fare in modo che i ragazzi vengano a scuola con 
piacere, il piacere di venire a scuola”. 

La scuola è in concorrenza diretta con la vita di strada, perifrasi 
che sintetizza i contesti in cui ragazzi e ragazze possono sperimentare 
comportamenti devianti, entrare in contatto con la criminalità e subir-
ne il fascino. Nell’esperienza di una scuola accogliente e interessata a 
loro, ragazzi e ragazze possono scoprire prospettive, passioni, relazio-
ni solidali, hanno l’opportunità di riconoscere i limiti e le vulnerabilità 
del “retaggio culturale” che ammorba il loro territorio e li priva di li-
bertà e diritti.  

“Abbiamo cercato di fare partire attività estive con associazioni di 
quartiere, società sportive, però abbiamo avuto difficoltà, perché comun-
que c’era la richiesta di una piccola quota di venti euro per entrare. E co-
munque tutte le attività, in cui comunque c’è questa richiesta di venti eu-
ro, venticinque euro, non hanno successo. Invece, col CONI, siamo riu-
sciti a organizzare questa attività in estate che ha avuto un successo in-
credibile: i ragazzi sono venuti, hanno frequentato, ma a costo zero”. 
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Le famiglie, i bambini e i ragazzi, scelgono la scuola e possono av-
viarsi a superare una distanza pregiudiziale, se la scuola stessa fa uno 
scarto oltre il pregiudizio: ogni sperimentazione deve prevedere una 
ricerca delle variabili che influiscono in modo determinante sulla pro-
posta educativa.  

Le aperture estive e pomeridiane, la riorganizzazione dei momenti 
ricreativi nella giornata tradizionale di frequenza modificano lo scena-
rio della relazione educativa. E, nonostante ci si possa concedere una 
prima valutazione positiva de facto in virtù di affluenza e partecipa-
zione dell’utenza, non si può derogare a un’osservazione più accurata. 

La progettazione con il PON non si limita a favorire l’incontro de-
gli allievi con la scuola come alternativa alla strada: i moduli sono 
pensati e predisposti perché cadano le resistenze che gli allievi pongo-
no all’offerta curricolare.  

“Uno dei progetti che hanno avuto molto successo, anche a Con-
cordia, con la scuola media, è stato quello del coding e della robotica. 
Devo dire che ha appassionato, perché i ragazzini lavorano su questi 
robottini etc., e sono interessati. Sì, coinvolgono. … Ancora non tutti i 
docenti hanno le competenze specifiche in questo campo, quindi, quei 
pochi che ce l’hanno stiamo cercando di fare in modo che possano 
realizzare delle attività anche all’interno delle loro classi, anche in ora-
rio curricolare, non necessariamente in orario extracurricolare”. 

La composizione dei gruppi di allievi per i moduli in cui i percorsi 
sono articolati prevede una cura particolare per chi è in maggiore dif-
ficoltà: la progettazione persegue un’equità nell’offerta formativa, per 
garantire pari accesso all’istruzione e ai percorsi educativi anche agli 
allievi che – in percentuale alta, rileva il DS – patiscono disabilità o 
che, in presenza di costi aggiuntivi, sarebbero esclusi dalle esperienze 
formative e persino dai test di certificazione, come nei casi della lin-
gua Inglese o dell’Informatica. Alla base c’è l’intenzione di “ridurre la 
dispersione scolastica e migliorare le competenze di base negli alun-
ni”. La composizione dei gruppi è condotta con la stessa attenzione 
che motiva l’I.C. a estendere tutte le progettazioni ai plessi più esposti 
al disagio socio-economico e culturale, a proporre parimenti iniziative 
per la primaria e per la secondaria di primo grado, a sperimentare le 
potenzialità del curriculum verticale, valutando l’effettiva incidenza 
delle attività aggiuntive offerte ai ragazzi.  

“Negli ultimi due, tre anni abbiamo avuto un sensibile migliora-
mento, c’è stata una riduzione del fenomeno della dispersione scola-



121- Una ricerca qualitativa sugli effetti del PON  

  

stica. Però lo avvertiamo di più nel plesso di via Case Sante, in zona 
Fortino, e meno nel plesso della Concordia, dove certi modi di essere 
e di vivere sono più radicati nelle famiglie e, ovviamente purtroppo, 
nei ragazzi”. 

La partecipazione alle attività extracurricolari, dunque, si realizza 
in una profonda e strutturata integrazione nella quotidianità scolastica. 
Ne è dimostrazione il riconoscimento sostanziale nei processi di valu-
tazione formativa dei Consigli di Classe. Il DS Costanzo ha spiegato, 
infatti, che “il tutor che segue i progetti nei vari moduli poi comunque 
riporterà l’esperienza degli alunni all’interno dei progetti nella valuta-
zione che si fa normalmente nei Consigli di classe, questo lo facciamo 
sistematicamente. Hanno un peso, l’andamento e i risultati ottenuti nei 
progetti europei all’interno della classe, anche perché dobbiamo dare 
comunque poi uno stimolo agli alunni in più, dobbiamo cercare tutti 
gli stimoli possibili per far capire che un’attività è importante, che poi 
porterà magari risultati positivi nella valutazione di fine anno”. 

 
5. L’incontro con i docenti tutor ed esperti interni 

 
Abbiamo incontrato alcuni docenti che, nell’ambito della realizza-

zione dei progetti PON, svolgono la funzione di tutor o di esperti sele-
zionati all’interno del personale scolastico. I docenti hanno partecipato 
al confronto distribuiti intorno a un tavolo, rispondendo con disponibi-
lità e schiettezza.  

Interrogati sui progetti finanziati e avviati con il PON, sugli obiet-
tivi e le motivazioni della partecipazione, i docenti hanno posto al cen-
tro del discorso la motivazione.  

Alfio Dario Cartillone si è occupato con Giancarlo Paolo Maiolino 
di un modulo dedicato alla riscoperta della tradizione ludica con gli al-
lievi della secondaria di primo grado, una proposta che ha destato cu-
riosità anche nel più delicato plesso di Concordia.  

“Io noto una grande partecipazione, una voglia di aderire a questo 
progetto, ma soprattutto una voglia di stare insieme”. La condivisione 
nel gioco ha permesso di allontanare temporaneamente lo smartphone 
e favorito la socializzazione tra studenti di classi diverse. 

L’intervento di Monia Frizzi ha corroborato queste considerazioni 
evidenziando l’influenza del modulo di teatro sulla relazione educati-
va quotidiana: “Ci sono alcuni bambini che si assentano di frequente, 
quando c’è il PON ci sono sempre: questo è un po’ il riscontro. E poi 
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il teatro dà il via a delle magie incredibili, parlano di quella cosa, la 
provano, tra di loro si mettono lì e fanno gruppetto, ripassano, provano 
il balletto. Li coinvolge veramente tanto”. 

Su un versante disciplinare apparentemente distante, muovendosi 
nell’ambito del coding e della robotica, Marina Camarda ha introdotto 
altri elementi: l’apertura in orario extracurricolare, le ricadute positi-
ve sugli apprendimenti curricolari, la collaborazione. 

“La prima domanda che ci fanno: lo facciamo il progetto? Lo 
aspettano e l’hanno aspettato, perché i tempi di avvio sono stati un po’ 
lunghi e questa attesa li ha messi in ansia… Quella del coding è 
un’esperienza completamente nuova nelle scuole, ovviamente i bam-
bini sono contentissimi dell’uso del computer, dell’uso del robottino e 
quindi sono ancora più coinvolti. Non hanno molto: il fatto di dover 
trascorrere queste due tre ore il pomeriggio a scuola, a fare comunque 
attività che non potrebbero fare altrove, è molto stimolante per loro e 
molto piacevole e lo desiderano. Quando i genitori pongono dei paletti 
o mettono le difficoltà, sono i bambini che insistono e chiedono di par-
tecipare… La ricaduta c’è. Dal mio punto di vista si vede anche 
nell’ambito dell’apprendimento, perché l’attività specifica del coding 
aiuta il ragionamento”.  

La collega Antonella Sorbello, impegnata sullo stesso modulo, ha 
proposto un’importante sfumatura emersa dalla pratica: “E l’errore nel 
nostro modulo non è più visto in maniera negativa, ma è un modo, non 
esiste errore, ma c’è sempre una soluzione, trovare soluzioni diverse… 
Quindi è positivo, perché i bambini vivono l’errore con molta ansia, 
con molta paura”. 

La materia offerta da questo trittico di esperienze è densa di inter-
sezioni nelle risposte che focalizzano sulla qualità della relazione edu-
cativa: traspare l’entusiasmo dei docenti che rilevano il desiderio di 
esserci negli allievi, il piacere di mettersi alla prova in gruppo e con 
l’insegnante nella didattica laboratoriale. 

Erminia Marchese, impegnata in un modulo di recupero e poten-
ziamento delle competenze di base, si sofferma sulle differenze con la 
didattica curricolare: “Nei Pon si lavora per laboratori; se stai sempre 
in classe (nella didattica curricolare, N.d.A.) puoi anche osare, però hai 
delle scadenze disciplinari, dei tempi diversi. Nel PON, essendo 
un’attività scelta… da loro e anche scelta da noi,… ci disponiamo in 
un’altra maniera noi, si dispongono in un’altra maniera loro”. 
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In queste coordinate, la Marchesi restituisce quanto già detto sul 
cambiamento nella percezione che gli studenti hanno dell’insegnante e 
in un passaggio successivo esplicita le ragioni delle sue convinzioni: 
l’apertura all’apprendimento prevale sul timore di fallire, la maggiore 
fiducia argina l’opposizione al ruolo, emergono disposizioni 
all’iniziativa e alla cooperazione. Si modificano le abitudini, si sovver-
tono i convincimenti. Come scriveva Paulo Freire: “Nelle lezioni ver-
bose, nei metodi in cui si giudicano le ‘coscienze’, nella cosiddetta 
‘verifica’ delle letture, nella distanza tra educatori ed educandi, nei 
criteri di promozione, nell'indicazione bibliografica, in tutto c'è sem-
pre la nota 'digestiva' e la proibizione di pensare veramente"25.  

Prosegue la professoressa: “È come se cambiasse un po’ la visione 
della scuola… Se si inserisce tutta una serie di attività nuove, di possi-
bilità per cui studi in un altro modo, facendo un itinerario, un percorso 
virtuale di arte e anche di testi, ed è una cosa che viene fatta in gruppo 
sotto forma di gioco, tu a scuola ti puoi divertire. Magari non con-
sciamente, però, incameri il fatto che conoscere, sapere, avere una cul-
tura, imparare delle cose, non è così brutto, non è così faticoso. E loro 
si fanno a casa portatori, in qualche modo secondo me, di questa pos-
sibilità in più”. 

Giancarlo Paolo Maiolino condivide l’impressione: “Il contesto 
PON è visto diversamente, non come attività didattica ordinaria, ma 
un modo di imparare qualcosa di diverso, in un altro contesto quindi 
anche la nostra figura è vista leggermente diversa da quella che nor-
malmente c’è dietro la cattedra”. 

Ancora riecheggia Paulo Freire: “Attraverso il dialogo si verifica il 
superamento da cui emerge un dato nuovo: non più educatore dell'e-
ducando; non più educando dell'educatore. In tal modo l'educatore non 
è solo colui che educa, ma colui che, mentre educa, è educato nel dia-
logo con l'educando, il quale a sua volta, mentre è educato, anche edu-
ca”26. 

Eppure le attività extracurricolari non sono una certezza nella pro-
grammazione scolastica, così vincolate alla partecipazione ai bandi eu-
ropei, non possono essere offerte a tutti. I docenti manifestano soddi-
sfazione nel relazionare che almeno il 40% degli allievi ha potuto par-
tecipare ai moduli del PON. Spiega la Camarda a proposito del suo 
modulo di coding e robotica:  

 
25 P. Freire, La pedagogia degli oppressi, Milano, Mondadori, 1972, p. 88. 
26 Ibidem, p.69. 
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“Abbiamo coinvolto quelli che non avevano mai fatto questo tipo 
di esperienza. E poi abbiamo distribuito i fogli di adesione: il collegio 
ha stabilito dei criteri, qualora le adesioni fossero state più del numero 
gestibile all’interno del PON. Diciamo che abbiamo alzato i numeri, 
abbiamo definito 26 ragazzini comunque. Siamo riusciti a dare spazio 
un po’ a tutti quelli che lo hanno domandato nei tempi… Anche per-
ché non abbiamo classi particolarmente numerose: qualcuno si autoe-
sclude perché o ha impegni nella giornata o i genitori magari non pos-
sono accompagnarlo”. 

Tuttavia, non mancano considerazioni critiche su un sistema che 
priva la scuola delle risorse necessarie a funzionare meglio nell’or-
dinario, in una riorganizzazione strutturale dei tempi e degli spazi del-
la didattica. Il docente rimotivato dalla sperimentazione e rafforzato 
nei buoni esiti dei suoi sforzi anche sul piano disciplinare, dopo aver 
condiviso con gli allievi passioni e interessi, non vorrebbe tornare in-
dietro. 

Alfio Dario Cartillone prosegue nel ragionamento, senza mezzi 
termini: 

“Però senza i soldi del PON non potresti farlo. Quindi io lo dico a 
chi ci sta guardando lì (indica la macchina da presa, N.d.A.) di aumen-
tare i soldi. Veramente, ci divertiamo un sacco anche noi, ci divertia-
mo coi ragazzi, è piacevolissimo, aumentateci i soldi”. 

Monia Frizzi ha potuto prender parte a progetti finanziati dal Pro-
gramma Operativo Nazionale nelle edizioni passate e riscontra una 
contrazione delle risorse e un irrigidimento nelle procedure complica-
no la realizzazione pratica dei moduli. 

“Si vede che all’altro PON (i progetti, N.d.A.) erano molto più ric-
chi, adesso sono più scarni. Una volta c’erano anche i progetti extra-
curricolari a scuola, adesso non ci sono più”. 

In passato la scuola poteva integrare una più ampia disponibilità 
del fondo ordinario con i finanziamenti dei bandi europei, arrivando 
a predisporre attività extracurricolari per l’intera popolazione scola-
stica, con agilità di spesa e maggiore serenità di gestione. I dimen-
sionamenti scolastici hanno modificato lo scenario: pur essendo la 
premessa per progettare percorsi educativi coordinati in verticale au-
spicati da tutti, gli Istituti Comprensivi sono stati chiamati a fronteg-
giare la messa a sistema di organizzazioni poco omogenee, sconnes-
se in territori talvolta troppo estesi, dovendo altresì patire tagli nelle 
risorse umane e finanziarie. Intercettare i finanziamenti europei è di-
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ventata una necessità inderogabile, nonostante comporti stress per 
l’organizzazione. 

“È il contesto della scuola che ci mette un po’ in difficoltà – illustra 
nuovamente Maria Camarda – Quattro plessi … ovviamente prevedo-
no una distribuzione delle risorse diversa rispetto a quando eravamo 
due scuole staccate con due plessi ciascuno. Di conseguenza 
l’incidenza dei progetti extracurricolari è minore, perché il numero dei 
plessi, delle classi, dei bambini è aumentato, le risorse sono diminuite, 
si deve cercare di far quadrare comunque la situazione”.  

Dal confronto è emerso un ultimo tema. Gli insegnanti hanno 
espresso la convinzione che la scuola dovrebbe includere maggior-
mente nella relazione educativa le famiglie, i genitori, in particolar 
modo le mamme assai giovani, estendendo la propria azione con op-
portunità ludiche, occasioni di socializzazione, eventuali moduli for-
mativi progettati ad hoc. 

Introduce la questione Monia Frizzi: “Dovremmo fare questi pro-
getti anche per i genitori, perché le maggiori difficoltà in effetti deri-
vano da lì. Se noi lavoriamo con in genitori riusciamo a cambiare an-
che il destino dei bambini. Ma siccome sono genitori giovani, incon-
sapevoli, spesso disoccupati, spesso lavorano in nero e malamente, 
molto dietro a sti telefonini, a questi tablet, perdono completamente di 
vista quelle che sono priorità per i bambini. E allora se noi lavoriamo 
con i genitori, che sono ragazzi spesso, anche nostri ex alunni, c’è più 
possibilità secondo me di cambiare veramente qualcosa in questa so-
cietà, in questo tipo di ambiente, altrimenti saranno solo palliativi”. 

Non si tratta di una posizione personale, di un richiamo isolato. Al 
tavolo giungono conferme, anche se quasi esclusivamente dalle donne. 
Sembra la restituzione di un’analisi condotta collettivamente, il cui 
approdo è chiaro: c’è una sorta di ciclicità nelle biografie degli allievi, 
una ciclicità che la scuola non riesce a spezzare. Le ragazze diventano 
mamme troppo presto, spesso a quindici anni, portano i figli alla stessa 
scuola che hanno dovuto lasciarsi alle spalle; i ragazzi, diventati uo-
mini e poi padri, spariscono dalla scena famigliare nella persistente 
necessità di trovare fonti di reddito, un bisogno cui risponde in primo 
luogo la criminalità organizzata.  

La Camarda condivide, quindi, la proposta di moduli specifici per i 
genitori, soprattutto per le madri: bisognerebbe “coinvolgerle in attivi-
tà belle, piacevoli, ludiche anche, divertenti, che possono essere il tea-
tro, lo step, come il cucito, possibilità che loro non hanno al di fuori 
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del possibile contesto scolastico, perché sicuramente non hanno la 
condizione economica per andare in palestra. Non c’è una cultura per 
cui la donna può a un certo punto lasciare i bambini a casa, alla nonna 
o alla zia, per andare a fare un’attività per se stessa”. 

Si può notare come i padri restino assenti anche nell’immaginario 
dell’alternativa posta dalla docente: nel delineare l’ipotesi, sono le 
nonne e le zie a dover supplire alla madre che si prende cura di sé. 

Erminia Marchese è referente di una commissione sulle differenze 
di genere ma, spiega, ci sono differenze sostanziali con un progetto 
PON: “La scuola ha preso anche degli impegni e dei compiti precisi 
che continuerà a portare avanti, perché ovviamente questa non è una 
cosa che ha una scadenza, non è un’attività, un PON che si chiude, ma 
un impegno per sempre”. 

Un intervento per la difesa dei diritti delle donne, per intaccare 
l’abitudine alla violenza fisica e psicologica nelle relazioni tra i sessi, 
non può avere conclusione, un termine, ma deve essere necessaria-
mente continuo, strutturato, connotativo dell’offerta formativa istitu-
zionale. 

La fragilità dei nuclei famigliari, su cui gli insegnanti ritornano e si 
appassionano, è condizione dolorosa e ingestibile: i bambini e le bam-
bine nascono, i ragazzi e le ragazze crescono, riproducendo e confer-
mando disperazioni ereditarie; oppure, si tratta di una profezia che si 
autoavvera in assenza di un’alternativa credibile alla condizione di su-
balternità? Che sia questa sfiducia il portato intergenerazionale, una 
reazione al contesto competitivo della narrazione globale di cui la 
scuola sembra essere parte integrante? L’allievo alle periferie 
dell’Impero interiorizza modelli di comportamento e percezioni: lo 
studio, come preparazione alla ricerca di un impiego che non c’è, non 
persuade, è uno sforzo senza ricompensa; lo studio, come opportunità 
di crescere per sé, è un privilegio destinato ad altri, a quelli che non 
sperimentano le stesse urgenze, a quelli che non soddisfano i propri 
desideri più immediati perpetuando una ricodifica perversa della mo-
rale, una revenge al di fuori del patto sociale27. 

 
 
 

 
27 cfr. F. Dubet, D. Martuccelli, Á l’école. Sociologie de l’expérience scolaire, 

Paris, Edition du Seuil,1996 (edizione e-book). Si ringrazia Marco Magni per 
l’introduzione al lavoro di Dubet-Martuccelli e per la sua traduzione. 
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6. L’incontro con le progettiste 
 
Nell’I.C. Dusmet-Doria la progettazione per i bandi PON è affidata 

da quindici anni a due professoresse della scuola secondaria di I gra-
do, Giuseppa Santonocito e Carmela Romano: si completano le frasi a 
vicenda, rilanciano l’una le riflessioni dell’altra. Nelle risposte ribadi-
scono il valore della leadership del DS che, insieme al Collegio dei 
Docenti, orienta la programmazione a un’equa distribuzione delle ri-
sorse e delle opportunità tra i plessi e le classi. 

L’esperienza accumulata ha sostenuto le due insegnanti nella pro-
gettazione, ha consentito loro di maturare un metodo di studio e di au-
toaggiornamento, e quindi di mantenere una disposizione positiva al 
primo impatto con i bandi PON del programma 2014-20, assai diversi 
dai precedenti. 

“Io credo che la nostra forza è questa – spiega Carmela Romano – 
Andiamo a chiederci quello che i bambini potrebbero volere”.  

Secondo le progettiste, il contrasto all’alta dispersione scolastica 
passa inderogabilmente dalla costruzione di un ambiente in cui “quei 
ragazzini che, se stanno, si sentono in galera”, sono affascinati e stan-
no bene. 

Giuseppa Santonocito porta l’esempio del modulo “Giochi di ieri, 
giochi di oggi”, realizzato da Alfio Dario Cartillone e Giancarlo Paolo 
Maiolino. 

“Abbiamo avuto notizie super positive di un laboratorio che ha av-
viato un collega che ne ha due come esperto, a Concordia, ‘I giochi di 
ieri e di oggi’. È riuscito, perché è bravo lui, dobbiamo dirlo, in un 
ambiente dove non c’è né palestra né strutture adeguate: lui si è rica-
vato uno spazietto, strappandolo alle suore, che non cedono, non arre-
trano di un centimetro quadrato, è riuscito a ricavarsi uno spazietto e i 
bambini non se ne vogliono tornare a casa loro”. 

I progetti non calano dall’alto, sono il frutto di incontri e consulta-
zioni con i docenti, con i referenti dei plessi, negli organi collegiali; 
per cui quando arrivano su carta sono già previsti e assegnati ruoli e 
funzioni.  

La possibilità di affidare i moduli a esperti individuati all’interno 
del personale scolastico, introdotta nel PON a partire dal settennio 
2014-20, in un primo momento ha preoccupato le due insegnanti. La 
presenza di un esperto esterno era rassicurante in fase di costruzione 
dei progetti. Spiega Carmela Romano: 
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“Ogni progetto noi l’abbiamo progettato e ogni modulo per avere 
una ricaduta non soltanto ai venti bambini, ma alla scuola. Quindi la 
nostra idea è stata sempre quella, cioè che comunque l’x modulo do-
vesse essere poi trasportato nel quotidiano di tutti, con il lavoro fatto 
all’interno delle nostre istituzioni con i tutor, perché a quello noi pen-
savamo, ai tutor… Ma con una spalla coperta sapendo che c’era un 
esperto valido, che ci poteva dare lumi, che ci poteva aiutare in que-
sto”. 

Eppure in passato con gli esperti esterni non tutto ha funzionato. 
Giuseppa Santonocito ha ricordato esperti che, pur qualificati, non so-
no riusciti a porsi in relazione al contesto scolastico: “La stessa classe 
non può essere che con cinque, sei docenti è perfetta, in riga, arriva un 
docente e diventa un covo di assassini: allora c’è un problema che è 
tutto del docente, non è più della classe. Se tu entri in classe e pretendi 
che il ragazzino stia zitto, da solo si prenda i quadernetti e si metta a 
lavorare, tu hai fallito… Quindi siamo sempre lì, il mestiere bisogna 
saperlo fare”. 

I colleghi che si impegnano a coniugare l’insegnamento curricolare 
e la proposta extracurricolare si giovano in primo luogo di questa con-
sapevolezza. 

 
7. Candidatura e gestione 

 
Abbiamo dedicato un approfondimento alle procedure di candida-

tura e gestione per la partecipazione al PON. L’argomento è stato af-
frontato con il DS Saverio Costanzo e la DSGA Rosa Di Mauro. 

Il DS Costanzo ha più volte fatto riferimento alle difficili relazioni 
con le famiglie degli allievi: “La scuola spesso è vista come il nemico 
che fa la comunicazione, fa la segnalazione ai servizi sociali, come 
l’ente che fa la segnalazione al Tribunale dei Minori e quindi è più dif-
ficile stabilire rapporti collaborativi con le famiglie”.  

Questa ostilità interferisce con la gestione della progettazione euro-
pea, per esempio complicando la raccolta della documentazione che i 
genitori devono presentare all’inserimento degli allievi nei moduli. I 
genitori non sono raggiungibili, cambiano utenze telefoniche senza 
darne comunicazione; oppure, hanno grandi difficoltà a leggere e 
compilare i formulari d’iscrizione. 

“Dobbiamo ovviamente poi condurli per mano noi da questo punto 
di vista” – ha dichiarato il DS. 
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Il tempo è un valore ricorrente nei discorsi del Dirigente. La nuova 
programmazione ha richiesto tempo per prendere confidenza con i 
bandi e con il funzionamento delle piattaforme; ha richiesto tempo per 
la valutazione e l’autorizzazione delle candidature; richiede tempo 
nella selezione degli esperti, anche se selezionati all’interno del perso-
nale scolastico. 

La DSGA Rosa Di Mauro racconta la complicazione di alcune pro-
cedure come il banale acquisto di materiali di consumo (per esempio i 
sacchi per il modulo “Giochi di ieri e di oggi” o il cerone per il teatro), 
rilevando come la sequenza complessa degli atti amministrativi ali-
menti tensione nel lavoro di gestione, la paura di dimenticare qualco-
sa, di cadere in errore.  

“Perché i cambiamenti sono stati tanti, non solo nei PON, ma anche 
nel lavoro delle segreterie sono stati tantissimi e, quindi, gli adempi-
menti sicuramente aumentati”.  

I cambiamenti riguardano le piattaforme in cui la gestione dei pro-
getti si realizza e risultano essere migliorativi quando consentono una 
maggiore interoperabilità, un interscambio di informazioni che la digi-
talizzazione consente di sviluppare. Talvolta i meccanismi di inseri-
mento della documentazione appaiono farraginosi, tuttavia, acquisita 
dimestichezza con l’architettura rinnovata, il lavoro sembrerebbe av-
vantaggiarsene.  

Se la formazione e l’esperienza sono fondamentali, la discontinuità 
nelle risorse umane impegnate nell’amministrazione dell’I.C. inficia la 
messa a sistema dei cambiamenti. 

“Noi siamo una scuola di periferia. Un’altra criticità che spesso ho 
incontrato in questi anni, è che spesso mi cambia il personale di segre-
teria, il personale amministrativo, perché magari è una scuola un po’ 
di frontiera, e quindi un po’ di passaggio, gli amministrativi tendono 
ad avvicinarsi un po’ a casa, quindi, il cambiamento spesso degli assi-
stenti amministrativi ha creato difficoltà, sicuramente anche ai docen-
ti, ma soprattutto a me, perché si tratta ogni volta di andare a formare 
di nuovo il personale, insomma a creare di nuovo il clima collaborati-
vo che c’è per i PON”. 

I trasferimenti a fine anno scolastico disperdono il gruppo di lavoro 
che ha accresciuto le proprie competenze. D’altro canto l’affiatamento 
nella commissione dedicata alla funzione strumentale della progetta-
zione (già testimoniato dalle professoresse Santonocito e Romano) fa-
cilita l’ideazione e la costruzione delle candidature. 
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La DSGA teme di stressare su troppi fronti un apparato ammini-
strativo già in difficoltà nella gestione dell’ordinario (per esempio, 
l’alto numero di docenti precari e pendolari per grandi distanze au-
menta la frequenza nelle supplenze e i relativi carichi di gestione), an-
che se può contare su una buona risposta del personale. La collabora-
zione ai vertici dell’istituzione scolastica rende possibile la realizza-
zione di progetti che richiedono sacrifici diffusi, ma considerati neces-
sari in spirito di solidarietà con l’utenza. 

Conclude la DSGA: “Si lavora bene forse perché c’è lavoro di 
squadra, veramente. Il Dirigente quando convoca lo staff per prima 
cosa mette sempre all’attenzione del DSGA. ... Mi rendo conto che è 
importante, perché a volte da una parola che non c’entra niente, da 
qualcosa anche di natura didattica, si può avere un risvolto fattivo nel-
la gestione dell’amministrazione, si può riuscire a organizzare in ma-
niera diversa, in un modo piuttosto che in un altro”. 
 
8. Conclusioni 

 
Abbiamo sintetizzato le considerazioni emerse durante la visita 

all’I.C. Dusmet-Doria di Catania, spunti di ulteriore indagine per la ri-
cerca qualitativa sugli effetti del PON “Per la scuola” come vettore di 
trasformazione delle pratiche scolastiche per il rafforzamento della 
coesione economica, sociale e territoriale. 

Riportiamo alcune considerazioni finali sulle parole che si sono 
imposte all’attenzione negli incontri durante la visita a Catania: ci 
sembrano comporre un nucleo significante che ben sintetizza 
l’esperienza dell’I.C. Dusmet-Doria con il Programma Operativo Na-
zionale per i due bandi FSE presi in considerazione.  

Si è parlato di motivazione. 
Le esperienze educative extracurricolari possono produrre ricadute 

positive sull’esperienza quotidiana della scuola, allo stesso tempo la 
motivazione in tutti gli attori dei progetti e di tutto il personale scola-
stico è condizione necessaria alla realizzazione virtuosa degli stessi. 

Il lavoro di gruppo e in laboratorio favorisce l’inclusione, sono va-
lorizzati i contributi di tutti ed emerge la qualità di profili di apprendi-
mento diversi nella pratica cooperativa. L’errore non fa più paura: 
sbagliare non porta voti negativi, è un’approssimazione progressiva al-
la risoluzione di un problema nella pratica di ricerca. Lo spostamento 
del focus dalla performance individuale crea spazio per tentare, cono-
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scere, realizzare in gruppo. La partecipazione influisce positivamente 
sulla progettazione della quotidianità scolastica ordinaria e sulla valu-
tazione formativa, sono riconosciuti l’impegno e i progressi conseguiti 
dagli allievi in contesti formativi diversificati.  

Si è parlato di didattica laboratoriale. 
La didattica laboratoriale si realizza a sostegno dell’apprendimento 

teorico, disciplinare e interdisciplinare, ricavando stimoli per 
l’approfondimento anche su basi empiriche, introducendo strumenti e 
materiali, ipotizzando e verificando, riflettendo su metodi e procedure, 
facendo esperienze che generano e nutrono l’immaginazione. Può ri-
velarsi l’innesco di una crescita di sistema, attraverso il protagonismo 
rinnovato di esperti interni ed esterni e nell’incontro con realtà asso-
ciative, professionali, accademiche. 

Si è parlato di relazione educativa. 
Gli insegnanti e gli studenti ridefiniscono la percezione gli uni de-

gli altri; collaborano con ritmi più distesi, tarati sui tempi 
dell’apprendimento e interagiscono su registri informali, pure nel ri-
spetto delle responsabilità e delle funzioni. La relazione educativa si 
giova del gioco, delle arti, di tempi e strumenti per l’espressione. La 
scuola diventa uno spazio pubblico in cui socializzare, dare e ottenere 
fiducia, scoprire possibilità inattese di dialogo: i riferimenti adulti 
dell’infanzia e dell’adolescenza, a scuola, in famiglia, nel territorio, 
sono esortati a interagire, a contribuire, a mettersi in discussione nella 
cura delle nuove generazioni. 

 Si è parlato di apertura in orario extracurricolare. 
Una scuola aperta oltre l’orario delle lezioni curricolari è una scuo-

la che matura come organizzazione vivace e coesa, capace di ricono-
scere i bisogni dei suoi attori e dei suoi utenti, orientata a cogliere le 
opportunità di crescita per la comunità educante28. La scuola che ac-
coglie ridefinisce i fondamenti del suo mandato istituzionale, si attiva 
e diventa presidio civico, laboratorio democratico, riferimento sociale 
e culturale sul territorio, anche nel periodo estivo. 

Da questo studio pilota abbiamo ricavato diverse indicazioni sulle 
criticità che il Programma Operativo Nazionale deve affrontare nel 

 
28 Luciano Gallino definisce la comunità come “unione di individui che vivono 

in una stessa area territoriale oppure svolgono un’attività comune, e condividono in-
teressi, scopi, opinioni, norme, essendo coscienti della loro interdipendenza e del fat-
to di appartenere a un’entità collettiva” (in L.Gallino, Dizionario di Sociologia, Mi-
lano, UTET, 1998, p.146). 
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proporsi come vettore di trasformazione delle pratiche scolastiche per 
il rafforzamento della coesione economica, sociale e territoriale: sono 
gli spunti da sviluppare nel futuro di questa ricerca. 

Nei contesti in cui è più urgente un’azione che rafforzi i prodromi 
di una rinnovata coesione sociale, i progetti PON possono impattare su 
istituzioni scolastiche che patiscono di precarietà strutturali (turn-over 
del personale, dimensionamenti, sfratti ecc.): sono organizzazioni pri-
ve talvolta delle risorse umane, dei fondi, degli strumenti e degli spazi 
necessari a sostenere non solo le progettualità extracurricolari, ma lo 
stesso funzionamento ordinario. 

Il PON richiede che le scuole si coordinino con le famiglie, la cui 
partecipazione, diretta o indiretta, è determinante per la riuscita dei 
progetti, perché le esperienze educative abbiano una ricaduta diffusa. 
Questo coinvolgimento può essere problematico quando intercetta 
biografie complicate, percorsi non semplici da condividere, come nel-
la raccolta dei dati anagrafici e di informazioni professionali in territo-
ri segnati dalla presenza della criminalità e del lavoro nero; oppure, 
quando si richiede la disponibilità a sostenere l’impegno dei figli, lad-
dove si evidenziano l’isolamento e la frantumazione di certi nuclei 
familiari (spesso in carico a mamme giovanissime), una percezione 
ostile delle istituzioni e il disinteresse per l’istruzione. 

Il rapporto tra scuola e genitori è un segmento nella più vasta rete 
di relazioni che definiscono la società: indubbiamente, richiede un in-
vestimento importante di energie nell’ascolto e nella comunicazione, 
ed è una cartina tornasole del grado di salute dell’intero sistema edu-
cativo. 

La sostenibilità del PON e la volontà di riprodurre gli effetti 
dell’esperienza progettuale sembrano avvantaggiarsi del coinvolgi-
mento dei docenti interni come esperti e come tutor. L’apertura della 
scuola a relazioni virtuose con altri soggetti operanti sul territorio, as-
sociazioni, enti, ecc. è mantenuta nella possibilità di invitare esperti 
esterni, ma si afferma con estrema chiarezza la buona risposta degli 
insegnanti interni al corpo docente che possono impegnarsi, dietro re-
tribuzione, a svolgere attività extracurricolari: per i ritorni positivi nel-
la relazione educativa, per l’estensione delle strategie di approccio al 
percorso curricolare stesso e alla valutazione formativa, per la valoriz-
zazione di passioni personali nella proposta educativa.  

Questa buona ricezione delle novità apportate dal PON solleva, pe-
rò, un’ulteriore questione: interventi discontinui e frastagliati per temi 
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e argomenti, sembra che possano incidere solo in parte nei contesti di 
emarginazione, in cui l’azione educativa della scuola patisce mag-
giormente.  

Un percorso organico, in cui diversi progetti sviluppino un’idea 
strutturale di cura dei soggetti in crescita, resta un obiettivo assai com-
plesso da realizzare: per l’occasionalità delle esperienze, offerte una 
tantum al fine di massimizzare la partecipazione; per l’imprevedibilità 
dei bandi e delle autorizzazioni negli obiettivi e nei tempi; per la com-
plessa gestione burocratica che limita operatività e riflessività; per le ra-
dici profonde del disagio socio-economico nella dialettica tra biografie 
e Storia; per la fragilità delle alternative proposte e la precarietà delle 
scelte condivise; per la pervasività della cultura deviante; per la parziale 
efficacia di un intervento non sistemico nel contrasto alle cause della 
povertà educativa e della dispersione scolastica. 

 
 

 

Figura 1 

 

 

Figura 2 
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Il contributo si propone di delineare prospettive di ricerca e percorsi laboratoriali 
di orientamento interculturale per la formazione dei docenti attraverso l’adozione 
della metafora quale dispositivo epistemico e metodologico di disvelamento degli 
impliciti didattici. Intende, altresì, richiamare l’attenzione sulle cornici di riferimen-
to e le premesse di fondo dei laboratori MetaLab, quali spazi privilegiati per esplo-
rare le epistemologie personali e professionali “invisibili”, che permeano in modo 
più o meno inconsapevole la pratica didattica e la relazione educativa in riferimento 
alla diversità. 
 
The article outlines some significant research perspectives for intercultural teacher 
training. It emphasises the use of metaphor as an epistemic and methodological de-
vice for revealing implicit conception and views about diversity and didactical prac-
tise. It also intends to draw attention to the theoretical and methodological founda-
tion of the MetaLab workshop, which represent an important setting in order to ex-
plore the invisible, personal and professional epistemologies, which influence the 
educational practices within the educational relationship. 
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1. Metafore educative e impliciti didattici  
 

“Esagero nel dire che uno studente non può comprendere a che co-
sa si riferisce un argomento senza comprendere le metafore che ne so-
no alla base? Non credo. In realtà, mi ha sempre stupito che coloro 
che scrivono sul tema dell’istruzione non prestino attenzione suffi-
ciente al ruolo della metafora nel dare forma all’argomento stesso. 
Non riuscendo a farlo, essi privano chi studia l’argomento dell’op-

 
 L’articolo è frutto del lavoro congiunto dei tre autori. In dettaglio, Raffaella C. 

Strongoli è autrice del paragrafo 1, Gabriella D’Aprile è autrice del paragrafo 2 e 
Giambattista Bufalino del paragrafo 3. 
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portunità di confrontare i suoi assunti di base. La mente umana è, per 
esempio, una caverna buia (che ha bisogno d’illuminazione)? Come 
un muscolo (che ha bisogno di esercizio)? Come un recipiente (che ha 
bisogno di essere riempito)? Come un pezzo di argilla (che ha bisogno 
di una forma)? Come un giardino (che ha bisogno di essere coltiva-
to)?”1. 

Questa provocatoria affermazione dello studioso statunitense Neil 
Postman ben si presta ad avviare una riflessione sul possibile uso delle 
metafore educative in contesti formativi poiché, al pari della figura re-
torica, si propone di spiazzare, disorientare e attivare quel déplace-
ment cognitivo, teorizzato dagli studi neo-piagetiani2, che consente di 
arrestare il flusso del pensiero ordinario e fermarsi a riflettere per as-
sumere un altro punto di vista, un’altra prospettiva rispetto a quella 
consueta e consunta della quotidianità. 

Provando ad andare oltre la dichiarazione di Postman, che acuta-
mente sceglie di utilizzare una forma sintatticamente incalzante, ricca 
di interrogativi, proprio per garantire un approccio provocatorio, la 
questione posta è decisamente interessante per la riflessione pedagogi-
ca e la pratica educativo-didattica poiché richiama l’opportunità e la 
necessita di considerare il legame che intercorre tra epistemologia e 
linguaggio metaforico, e ritiene un errore di semplificazione collocare 
questi due aspetti su un piano meta-teorico distante dalla dimensione 
educativa più operativa in qualità di strumenti di definizione della na-
tura e dei limiti della conoscenza.  

La connessione tra epistemologia e linguaggio è un tema relativa-
mente recente per la scienza dell’educazione che inizia a dibattere sul-
la questione soprattutto tra gli anni Sessanta e Novanta del Novecento, 
nel corso di una stagione che entra analiticamente nelle maglie del di-
scorso pedagogico, coniugando ottica analitica, fenomenologica e dia-
lettica, e cogliendo la complessità/specificità del discorso pedagogico, 
inteso come plurale, asimmetrico, proiettivo e deontologico, connotato 
in senso epistemico3. 

 
 

1 N. Postman, The End of Education. Redefining the Value of School, New York, 
Alfred A. Knopf, Inc., 1995, tr. it. La fine dell’educazione. Ridefinire il valore della 
scuola, Roma, Armando editore, 1997, p. 153.  

2 Cfr. P. L. Amietta et alii, I destini cresciuti. Quattro percorsi nell’apprendere 
adulto: Quattro percorsi nell’apprendere adulto, Milano, FrancoAngeli, 2011. 

3 Cfr. F. Cambi, L’epistemologia pedagogica oggi, in “Studi sulla formazione”, 
n.1, 2008, pp. 157-163.  
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Senza entrare nel merito dell’ampio dibattito intorno al legame tra 
epistemologia pedagogica e linguaggio educativo, per approfondire il 
quale si rimanda ai sistematici lavori sul tema4, qui, ci limitiamo a ri-
portare l’approdo del lavoro di problematizzazione condotto dal co-
siddetto filone di filosofia analitica, che considera “la linguisticità co-
me articolazione significante del pensiero”5. L’analitico dibattito sulla 
referenzialità del linguaggio conduce a ritenere la monosemicità di un 
termine, cioè l’idea secondo cui a una parola corrisponda uno e e un 
solo elemento con un grado di scostamento zero, un’ingenuità episte-
mologica. Il linguaggio, infatti, non coincide né con il pensiero né con 
la realtà, esso è mediatore-costruttore e, al medesimo tempo, contesto, 
cioè il luogo stesso in cui tale mediazione-costruzione si consuma. Le 
poche semplici coordinate sin qui delineate bastano per ritenere incon-
sistente la considerazione dello svolgimento delle cose estraneo al po-
tere vicariante delle rappresentazioni linguistiche; aspetto che diviene 
particolarmente significativo nei rapporti interpersonali, e segnata-
mente in quelli educativi, laddove lo svolgimento delle cose si fonde e 
si confonde “con la realtà oggetto e progetto di conoscenza e di inter-
vento”6.  

La natura destrutturante della metafora si muove e agisce proprio 
lungo questa linguisticità articolazione significante del pensiero7, poi-
ché non percorre le strade della razionalità e della logica stringente e, 
anche se già nota, è in grado di offrire punti di vista diversi e di tocca-
re dimensioni cognitive ed emotive connotate in senso esperienziale 

 
4 Si vedano, tra gli altri, I. Scheffler, Toward an analytic philosophy of Educa-

tion, in “Harvard Educational Review”, n. 24, 1954, pp. 223-230; Id., The language 
of education, Springfield, Charles Thomas, 1960, tr. it. a cura di S. De Giacinto, Il 
linguaggio della pedagogia, Brescia, La Scuola, 1972; G.F. Kneller, Logic and Lan-
guage of Education, New York, John Wiley & Sons, Inc., 1966, tr. it. Logica e lin-
guaggio della pedagogia, Brescia, La Scuola, 1975; AA. VV., The Concept of Edu-
cation, London, Routledge & Kegan Paul, 1967, tr. it. di A. Granese in Id. (a cura 
di), Analisi logica dell’educazione, Firenze, La Nuova Italia, 1971; A. Granese, Fi-
losofia analitica e problemi educativi, Firenze, La Nuova Italia, 1967; M. Giosi, 
L’epistemologia pedagogica anglosassone. Tra Kneller, Peters, Scheffler e oltre, 
Milano, Unicopli, 2010. 

5 A. Granese, L’albero della conoscenza e l’albero della vita. Saggio sulla dis-
seminazione filosofica, Roma, Armando Armando, 2010, p. 87. 

6 A. M. Franza, Retorica e metaforica in pedagogia, Milano, Unicopli, 1988, p. 
36. 

7 Cfr. A. Granese, L’albero della conoscenza e l’albero della vita. Saggio sulla 
disseminazione filosofica, cit. 
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non sempre raggiungibili attraverso una mediazione linguistica classi-
ca. La conoscenza empirica, infatti, spesso evade dai confini imposti 
dalle parole e la sua ricomposizione in termini semantici e gnoseolo-
gici implica l’uso di una logica associativa che ha molto a che vedere 
con la metafora; tanto che, secondo l’antropologo statunitense James 
Fernandez, autore della cosiddetta teoria dei tropi, è proprio il lavoro 
di mediazione operato dalle metafore a rendere possibile il movimento 
tra le dimensioni astratte del piano verbale e le immagini concrete e 
olistiche del piano non verbale8. Concordano con questa teoria anche i 
fondatori della linguistica cognitiva e principali interpreti della teoria 
della metafora concettuale, George Lakoff e Mark Johnson, che in 
proposito dichiarano che “le metafore portano la comprensione al di là 
dei confini del pensiero verbale”9. 

Declinando l’interpretazione concettuale della metafora dentro 
coordinate pedagogiche, si rileva come la reiterata presenza di espres-
sioni metaforiche e composti analogici nel discorso educativo non 
possa essere semplicisticamente considerata come sintomatica di un 
mancato rigore scientifico o inutile orpello retorico poiché l’uso dei 
tropi non rimane isolato alla mera dimensione linguistica, ma agisce 
sulla rappresentazione della relazione educativa e, dunque, sull’azione 
didattica. La scelta di parlare dell’allievo nei termini di un vaso da 
riempire o di una pianta da coltivare porta con sé non poche implica-
zioni in ordine a modelli educativi, strategie didattiche, stili di appren-
dimento e di costruzione della conoscenza10. Come nota Angelo Fran-
za, in uno dei pochi lavori di parte italiana dedicati alla problematiz-
zazione della metafora in educazione: “Analogie e immagini sono 
connaturate nel pensiero pedagogico. Non dobbiamo temere la loro 
forza di seduzione, essendoci accorti del loro carattere frammentario e 
della loro trasparenza e immunizzati con ciò contro la loro posizione 
assoluta. E diverremo di ciò tanto più chiaramente consapevoli e per-

 
8 Cfr. J.W. Fernandez, The mission of metaphor in expressive culture, Current 

Antology, 15, 1974, pp. 119-146; B.E. Beck, La metafora come mediatore tra pen-
siero semantico e pensiero analogico, in C. Cacciari, (a cura di), Teorie della meta-
fora. L’acquisizione, la comprensione e l’uso del linguaggio figurato, Milano, Raf-
faello Cortina Editore, 1991. 

9 G. Lakoff, M. Johnson, Metaphors We Live By, Chicago, Chicago University 
Press, 1980, tr. it. Metafora e vita quotidiana, Milano, Bompiani, (1998) 2012, p. 
268. 

10 Cfr. R.C. Strongoli, Metafora e pedagogia. Modelli educativo-didattici in pro-
spettiva ecologica, Milano, FrancoAngeli, 2017. 
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ciò immunizzati, quanto più, invece di irretirci in terminologie specia-
listiche solo apparentemente non metaforiche, là dove qualcosa è 
esprimibile solo in immagine, anche noi ci serviremo di essa con ani-
mo aperto”11.  

In tempi più recenti, Massimo Baldacci ha richiamato l’attenzione 
sul valore della metafora quale “Gestalt concettuale”12, nell’ambito 
degli studi condotti intorno al ripensamento del curricolo nei suoi 
termini paradigmatici. Prendendo le mosse dalla lezione del razionali-
smo critico, egli opera una felice sintesi tra metafora e riduzione empi-
rica, declinate nei termini di senso e riferimento, che diviene via 
d’accesso per la definizione del concetto di educazione13. In particola-
re, secondo Baldacci, il senso del termine educazione si definisce 
spesso attraverso metafore concettuali, sulla falsariga del modello di 
Lakoff e Johnson14, tanto da ritenere che: “il sistema concettuale ordi-
nario concernente l’educazione è in buona misura strutturato in manie-
ra metaforica, e questo perché l’educazione è un processo legato a di-
mensioni astratte che abbiamo bisogno di intendere attraverso qualco-
sa di più concreto. Perciò le metafore dell’educazione non sono un 
vezzo ornamentale, bensì una necessità cognitiva. … almeno a un cer-
to livello, il senso del termine ‘educazione’ si dà solo attraverso i suoi 
rivestimenti metaforici”15. 

Le metafore proiettano conoscenze e credenze su un dominio con-
cettuale attivando connessioni semantiche e gnoseologiche e, pertanto, 
con la loro funzione euristica e generativa, presentano elementi di 
continuità con i modelli educativi perché “ambedue costituiscono mo-
di di ridescrivere un certo dominio d’esperienza …, sono accumunati 
dal trasferimento analogico di un certo vocabolario, e si reggono dun-
que sulla logica dell’analogia”16. Una metafora pedagogica delinea, 
infatti, un modo di intendere la relazione educativa e, pertanto, porta 
con sé teorie e pratiche educative ad esso ispirate.  

Dentro il discorso educativo la metafora ricopre, allora, un ruolo da 
protagonista nel processo di conoscenza poiché non riguarda termini 

 
11 A.M. Franza, Retorica e metaforica in pedagogia, cit., p. 73. 
12 M. Baldacci, Ripensare il curricolo. Principi educativi e strategie didattiche, 

Roma, Carocci, 2006, p.35. 
13 Cfr. G. Frege, Senso e denotazione, in A. Bonomi, La struttura logica del lin-

guaggio, Milano, Bompiani, 2001. 
14 Cfr. G. Lakoff, M. Johnson, Metafora e vita quotidiana, cit. 
15 M. Baldacci, Trattato di pedagogia generale, Roma, Carocci, 2012, p. 83.  
16 Ivi, p. 90. 
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isolati, ma interi domini concettuali e si basa su una proiezione da un 
dominio di origine a un dominio target che struttura corrispondenze 
ontologiche ed epistemologiche. Questo modo di intendere la metafo-
ra ha delle evidenti conseguenze rispetto a ciò che essa connota e de-
nota in ambito educativo. Divenendo un vero e proprio congegno che 
riveste una funzione concettuale, questa si muove a due livelli: per un 
verso, assurge a postulato di una teoria implicita dell’educazione, mo-
dello con una teoria quasi completamente inespressa in termini forma-
li; per altro verso, la metafora indica “le modalità generali di condurre 
la pratica educativa”17. In altre parole, la metafora assume i tratti di un 
paradigma implicito che suggerisce un orizzonte di senso e orienta 
l’azione, la quale, a sua volta, s’inscriverà entro una costellazione di 
istanze educative che daranno nuovo slancio alla metafora sedimen-
tandola nella teoria e nella pratica educativa. 

Esempio paradigmatico di uso delle metafore come costruttrici di 
conoscenza sono i Laboratori di Epistemologia Operativa (LEO®) 
concepiti da Donata Fabbri e Alberto Munari18 e i workshops Lego 
Serious Play (LSP®) 19  sui quali avremo modo di soffermarci più 
avanti. Per il momento ci limitiamo a sottolineare quanto sostenuto da 
Fabbri in merito alla possibilità di utilizzare la metafora come stru-
mento cognitivo non soltanto con valore descrittivo, bensì operativo in 
contesti di formazione, dove la metafora attiva processi non lineari, 
scambi comunicativi connotati emotivamente in ragione delle molte 
metafore utilizzate dai parlanti: “in ogni sede di formazione sono 
sempre presenti innumerevoli metafore, quelle del formatore e quelle 
dei formandi: ogni formazione, come luogo di apprendimento con gli 
altri, costituisce un tentativo di far comunicare le nostre metafore co-
gnitive con le metafore degli altri: ogni formazione è un dialogo, o 
uno scontro, silenzioso tra metafore”20.  

 
17 M. Baldacci, Ripensare il curricolo, Principi educativi e strategie didattiche, 

cit., p. 34. 
18 Cfr. D. Fabbri, A. Munari, I laboratori di epistemologia operativa in D. De-

metrio, D. Fabbri, S. Gherardi (a cura di), Apprendere nelle organizzazioni. Propo-
ste per la crescita cognitiva in età adulta, Roma, La Nuova Italia Scientifica, 1994, 
pp. 239-251; Id., L’epistemologia operativa, in F. Merlini (a cura di), Nuove tecno-
logie e nuove sensibilità. Comunicazione, identità, formazione, Milano, FrancoAn-
geli, 2005, pp. 260-268; si veda inoltre www.lableo.it. 

19 Cfr. G. Beltrami, LEGO® SERIOUS PLAY®: pensare con le mani, Milano, 
FrancoAngeli, 2017. 

20 D. Fabbri, Oltre la metafora. Riflessioni sull’uso e l’abuso delle metafore nella 
formazione, in “Adultità”, n.20, ottobre 2004, p.79.  
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A partire dalle considerazioni sin qui poste risulta evidente quanto 
possano essere pervasive, nella definizione del profilo di ogni docente, 
le dimensioni inespresse. Ogni insegnante possiede un insieme di teo-
rie, più o meno latenti e implicite, relative alla natura dell’ap-
prendimento e dell’istruzione, alle rappresentazioni della diversità e 
della differenza, che conducono a operare delle scelte in ordine a crite-
ri, strumenti, azioni e ruoli.  

I modelli d’istruzione, infatti, sono aggregati compositi di strategie, 
procedure e atteggiamenti didattici e i docenti muovono la loro azione 
didattica a partire da un’idea di apprendimento e di istruzione che si è 
costruita nel corso del tempo attraverso i propri percorsi formativi 
formali, non formali e informali. La didattica viva è costituita da un 
insieme di elementi che agiscono contestualmente e che possono esse-
re distinti a scopo puramente esemplificativo e di analisi, poiché nella 
pratica esse si fondono e si confondono: ambito comunicativo, verbale 
e non verbale, verticale e orizzontale; ambito simbolico, cognitivo ed 
epistemologico, con riferimento alle auto ed eterorappresentazioni in-
dividuali e collettive, anche in senso culturale e interculturale con rife-
rimento a stereotipi e pregiudizi, che influiscono sui processi cogniti-
vi, alle strategie messe in campo dai docenti in termini di azioni didat-
tiche; ambito gestionale rispetto alla messa a punto di situazioni che 
favoriscano l’apprendimento in termini di spazi, tempi, attività e ge-
stione delle relazioni21. 

Le variabili tacite dell’insegnamento possono essere numerose e 
agire a più livelli. Come nota Loredana Perla, nel suo ampio lavoro 
sugli impliciti didattici, l’ipotesi che sottende uno studio dell’implicito 
educativo è che l’insegnamento non sia basato unicamente sulla didat-
tica evidente, palese e appalesata, ma che consista nella sapiente mes-
sa a punto di saperi pratici radicati nei gesti, nelle routine, nelle azio-
ni, nelle conoscenze tacite, nelle credenze, nelle memorie e nell’af-
fettività dell’insegnante22. Un insieme di aspetti dell’agire professio-

 
21 Cfr. G. Bonaiuti, A. Calvani, M. Ranieri, Fondamenti di didattica. Teoria e 

prassi dei dispositivi formativi, Roma, Carocci, 2018. 
22 Cfr. L. Perla, L’incidenza dei saperi pre-riflessivi nella pratica didattica degli 

insegnanti novizi: prime risultanze di un’indagine sulle credenze attraverso le meta-
fore, in “Quaderni del Dipartimento di Scienze Pedagogiche e Didattiche”, n. 7, 
2008, pp. 249-267; Id., Didattica dell’implicito. Ciò che l’insegnante non sa, Bre-
scia, La Scuola, 2010; Id., L’eccellenza in cattedra. Dal saper insegnare alla cono-
scenza dell’insegnamento, Brescia, La Scuola, 2011; Id., La ricerca didattica sugli 
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nale del docente “nascosto nelle ‘pieghe’ dell’ordinario, nei silenzi di 
classe, nel non-verbale, fra le righe del conversare in sala professori. 
L’implicito è l’inatteso, è l’enigma del non-detto, e si rivela solo a cer-
te condizioni che sta soprattutto al ricercatore propiziare”23. 

Sulla scorta di quanto sin qui delineato, si rileva l’opportunità di 
indagare le rappresentazioni della relazione educativa e, dunque, del 
profilo del docente dentro questa relazione in termini di modelli e re-
lative azioni didattiche attraverso i loro rivestimenti metaforici.  

In un momento storico in cui la ricerca educativa molto si sta spen-
dendo sul fronte delle sempre più pervasive dimensioni tecniche e tec-
nologiche, provare a indagare l’ambito simbolico, cognitivo ed epi-
stemologico delle auto ed eterorappresentazioni in senso interculturale 
può consentire di accrescere la conoscenza sulle dimensioni che agi-
scono nella definizione della relazione educativa e della didattica viva, 
cui si è accennato, anche in riferimento agli scenari dei percorsi for-
mativi dei futuri insegnanti, e, per altro verso, può consentire al do-
cente stesso di avviare percorsi di consapevolezza in ordine agli aspet-
ti intellettuali, didattici ed etici che si muovono dietro la propria azio-
ne in termini riflessivi24.  

 
2. Agire la metafora in prospettiva interculturale 

 
Ormai da diversi anni gli studiosi di scienze dell’educazione indi-

rizzano il dibattito sui processi d’insegnamento/apprendimento po-
nendo l’attenzione su un nuovo profilo di docente, che non è soltanto 
colui che è deputato alla trasmissione dei contenuti della cultura, ma 
un professionista chiamato ad intervenire, con responsabilità, su situa-
zioni talora incerte e a alta complessità e a svolgere un ruolo significa-
tivo nell’accompagnare la direzione culturale, politica e sociale dei 
cambiamenti in corso. In tale direzione, non è solo sufficiente 
un’imprescindibile riqualificazione professionale e deontologica, ma 
si rende necessaria una trasformazione della stessa antropologia didat-
tica nell’ottica di un profilo di docente che diventa ricercatore, ovvero 

 
impliciti d’aula. Opzioni epistemologiche, in “Giornale Italiano della Ricerca Educa-
tiva”, n.4, 2011, pp. 119-130. 

23 L. Perla, Didattica dell’implicito. Ciò che l’insegnante non sa, cit., p. 10. 
24 Cfr. D.A. Schön, The Riflective Practitioner: How Professionals Think in Ac-

tion, New York, Basic Books, 1983, tr.it. Il professionista riflessivo. Per una nuova 
epistemologia della pratica professionale, Bari, Dedalo, 1993. 
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un docente che opera nella prospettiva non della mera esecuzione ap-
plicativa, ma che entra nel contesto della riflessività e della ricerca e 
individua i bisogni formativi reali in continua trasformazione e di vol-
ta in volta storicamente e culturalmente dati. 

In quest’ ottica, nelle attuali società eterogenee e interdipendenti e 
in ordine ai nuovi scenari della prassi didattica in contesti scolastici 
multiculturali, la formazione interculturale ricopre un ruolo centrale 
per la costruzione di scuole autenticamente inclusive e aperte a tutte le 
differenze. Gli insegnanti sono chiamati a rimettere in discussione i 
tradizionali modelli educativo-didattici di riferimento, che quotidia-
namente possono incidere in modo invisibile sulla rappresentazione 
della diversità culturale e sulle pratiche di accoglienza e 
d’integrazione/inclusione educativo-scolastica. 

È per questa ragione che bisogna porre l’attenzione non soltanto sul 
corredo di conoscenze e competenze da acquisire, ma sui processi, 
“sull’evoluzione dei comportamenti, sui cambiamenti di azione, 
sull’elaborazione di strategie, sui mutamenti di attitudine, sulle sosti-
tuzioni di paradigmi, sulle riformulazioni teoriche e su tutte quelle esi-
tazioni, grandi e piccole, che costituiscono il modo di conoscere e di 
imparare”25. Porre l’attenzione su queste dimensioni significa favorire 
nei docenti la meta-riflessione e la presa di coscienza del proprio ba-
gaglio esperienziale e culturale, e significa, ancor di più, indirizzarli 
ad accogliere la categoria del cambiamento, cifra essenziale per pro-
muovere un incontro autentico con tutte le alterità. 

In particolare, è necessario ripensare le strategie d’intervento for-
mativo del sapere professionale del docente, per indagare epistemolo-
gie personali, rappresentazioni della diversità, stili di insegnamento e 
teorie implicite d’apprendimento e rilevare eventuali discrasie tra mo-
delli educativi e culturali manifesti e modelli impliciti non formalizzati 
né argomentati, al fine di de-costruire, in ottica trasformativa, le rap-
presentazioni/narrazioni dominanti che vengono portate in aula.  

Nei processi d’insegnamento e nelle relazioni formative e educative 
esiste un curricolo esplicito, più immediatamente visibile, valutabile e 
modificabile poiché attiene a scelte intenzionali in merito agli obietti-
vi, ai contenuti e alle metodologie della propria azione didattica; e un 
curricolo nascosto, che agisce in modo latente e silenzioso nel lavoro 
scolastico e porta con sé atteggiamenti, aspettative, motivazioni, di-

 
25 D. Fabbri, Per una Epistemologia Operativa del cambiamento, in “Riflessioni 

Sistemiche”, n. 6, giugno 2012, p.48. 
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mensioni non tematizzate e prive di una esplicita intenzionalità pro-
gettuale. Del resto, le convinzioni sulla diversità, non formalmente so-
cializzate, sono per loro natura caratterizzate da soggettività e spesso 
sostenute da una serie di teorie (più o meno ingenue o di senso comu-
ne), da rappresentazioni e immagini precostituite, da quadri interpreta-
tivi fondati su miti e stereotipi ben radicati nel sottosuolo26 degli im-
pliciti. Ogni docente è immerso nella rete di repertori culturali e ideo-
logici che connotano la relazione formativa ed è coinvolto nella situa-
zionalità multidimensionale del sistema scolastico. 

Ogni scuola è un pluriverso27, è un sistema sociale e una comunità 
di pratica che ha per sfondo uno scenario simbolico28 in cui si sedi-
mentano, in modi e forme implicitamente pervasivi, modelli culturali 
e immagini della diversità di cui i docenti sono detentori in modo più 
o meno consapevole. Si tratta di formare gli insegnanti a fare conti-
nuamente i conti con le proprie credenze e gestalt concettuali e valo-
riali che hanno una forte componente emotiva e una decisa componen-
te valutativa, che può tradursi in accettazione o rifiuto nei confronti 
degli allievi. La loro cultura pedagogica, gli approcci didattici con cui 
sono stati formati, il loro stile d’insegnamento, gli abiti mentali nei 
confronti della diversità, la qualità della progettazione didattica e 
dell’esperienza agita e interagita in classe, incidono in modo signifi-
cativo sulle pratiche di accoglienza, partecipazione, inclusione scola-
stica degli allievi, predisponendo un terreno fertile, inclusivo o respin-
gente. Questa questione si riflette, inevitabilmente, nell’orizzonte cul-
turale di un’etica dell’agire educativo-didattico29, non solo sotto il pro-
filo metodologico-disciplinare, ma anche in riferimento alla sfera più 
invisibile e inconscia della relazione educativa30. 

Imparando ad assumere una prospettiva di “etnocentrismo criti-
co”31 e di decentramento cognitivo, affettivo e esistenziale, i docenti 

 
26 Cfr. G. Annacontini, Pedagogia dal sottosuolo, Torino, L’Harmattan, 2014 p. 138. 
27 M. G. Riva, La scuola come sistema di relazioni, emozioni e affetti. In ascolto 

della vita emotiva, in “Pedagogia oggi”, n. 2, pp. 21-39. 
28 Cfr. E. Wenger, Comunità di pratica, apprendimento, significato e identità, 

Milano, Raffaello Cortina, 2006. 
29 Cfr. P.C. Rivoltella, P.G. Rossi (a cura di), L’agire didattico. Manuale per 

l’insegnante, Brescia, La Scuola editrice, 2017. 
30 Cfr. G. Bonetta, Il docente e la cura. Oltre la pedagogia razionale, in “Peda-

gogia oggi”, n. 1, 2016, pp. 156-168. 
31 Cfr. E. De Martino, La fine del mondo. Contributo all’analisi delle apocalissi 

culturali, Torino, Einaudi, 1977. 
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devono riscoprire il loro prezioso ruolo di agenti generativi di cam-
biamento, per promuovere una scuola inclusiva, aperta e sensibile alle 
differenze tutte. 

Il loro profilo acquista così un rinnovato compito educativo a livel-
lo teorico e operativo-progettuale per le proiezioni in avanti, anche 
utopiche ma propulsive. In questa direzione, la loro attenzione do-
vrebbe essere rivolta non soltanto allo strumento didattico che esplici-
ta intenzionalità e strategie operative da mettere in atto, il curricolo, 
ma anche a quelle latenze pedagogiche che rientrano nella stessa espe-
rienza integrale dell’apprendimento e agiscono sul livello profondo 
dell’esperienza formativa.  

Non bisogna dimenticare che non è solo in gioco la sfera dei saperi 
e del saper fare: bisogna agire anche sul saper essere nel rispetto 
dell’identità e dell’alterità di ogni singolo educando. Gli insegnanti, 
infatti, operano anche sul piano della progettualità esistenziale, pro-
muovendo destini e speranze per il futuro. Hanno dunque una grande 
responsabilità per promuovere, freireianamente, il meglio di ogni al-
lievo secondo “l’ontologia dell’essere di più”32. 

Ebbene, uno dei compiti di una pedagogia e didattica intercultural-
mente orientate è quello di formare gli insegnanti non solo a saper 
leggere i nuovi contesti scolastici multiculturali e i nuovi bisogni for-
mativi che da essi derivano, ma anche promuovere una cosciente auto-
riflessione che consenta di trascendere i propri vizi di pensiero e le 
proprie posture abituali, al fine di demolire quelle narrazioni sulla di-
versità culturale che possono divenire tossiche.  

A tal proposito, per una destrutturazione di stereotipi e pregiudizi e 
per far emergere le tacite percezioni sorte attorno alle personali espe-
rienze con la diversità, possono essere avviate per i docenti attività 
formative laboratoriali che utilizzano la metafora come dispositivo di 
autoriflessione per promuovere un approccio epistemologicamente 
consapevole. Significative, in tal senso, le sollecitazioni prospettate 
dal filone di ricerca neo-piagetiano33, in riferimento alla proposta teo-
rico-metodologica dell’Epistemologia operativa, di particolare inte-
resse in quanto carica di forti e profonde implicazioni per la formazio-
ne adulta soprattutto di educatori, formatori, insegnanti. 

 

 
32 Cfr. P. Freire, La pedagogia degli oppressi, Torino, EGA, 2002. 
33 Cfr. AA.VV., L’altro Piaget. Strategie delle genesi, Milano, Emme Edizioni, 

1983. 
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Intorno agli anni Ottanta del Novecento, Donata Fabbri e Alberto 
Munari hanno proposto un approccio innovativo nell’ambito dello 
studio dei processi conoscitivi, attraverso la proposta della Psicologia 
culturale34. Attraverso questa direttrice d’indagine i due studiosi in-
tendono riappropriarsi del significato più antico del termine epistȇmȇ, 
quello legato, cioè, all’esercizio di teoria e pratica nei processi di co-
noscenza. L’obiettivo dell’Epistemologia operativa, non solo modello 
teorico, ma anche strumento metodologico e strategia d’intervento per 
i processi di apprendimento, è far prendere coscienza al soggetto dei 
processi di elaborazione della conoscenza e del rapporto che si stabili-
sce con essi, attraverso la sperimentazione attiva esperienziale. Questa 
prospettiva sollecita la riflessione educativa a una più approfondita ri-
flessione sul rapporto che l’individuo elabora con il sapere, indagando 
i sistemi di concettualizzazione e di valori ai quali si fa ricorso per co-
struire posizioni e rappresentazioni culturali. Il rapporto con la cono-
scenza, teorizzano i due autori, non è solo di natura cognitiva, non è 
soltanto rapporto tra sapere scientifico e soggetto conoscente, ma è il 
risultato delle credenze, dei comportamenti, delle convenzioni, delle 
aspettative sia individuali, sia collettive 35 . L’assunto di fondo 
dell’Epistemologia Operativa postula che, nel nostro personale modo 
di conoscere, i sistemi di concettualizzazione sono inscindibilmente 
connessi ai sistemi di valori. Ciò significa, detto in altri termini, che 
non esiste un apprendimento esclusivamente puro, non intriso dalla 
nostra soggettività, dai nostri principi etici, da tutto quello che noi 
siamo come persone. Nella dimensione conoscitiva e apprenditiva il 
cognitivo è sempre mescolato al vissuto personale, all’affettivo, 
all’etico, al soggettivo.  

Con queste premesse, sono stati concepiti i già richiamati LEO® 
(Laboratori di Epistemologia Operativa) luoghi e tempi di formazione 
per l’esplorazione simultanea di diversi livelli di realtà e per entrare in 
contatto con il personale modo di conoscere e di rielaborare le cono-
scenze. Essi adottano come metodologia l’approccio metaforico, ov-
vero si avvalgono di uno strumento chiamato traslazione metaforica 

 
34 Cfr. D. Fabbri, L. Formenti, Carte di identità. Verso una psicologia culturale 

dell’individuo, Milano, FrancoAngeli, 1991. 
35 Cfr. D. Fabbri, Strategie dell’apprendere: Psicologia Culturale ed Epistemo-

logia Operativa, in E. Morgagni, L. Pepa (a cura di), Età adulta: Il sapere come ne-
cessità, Milano, Guerini e Associati, 1993; A. Munari, Per un approccio psico-
culturale alla formazione, in “Adultità”, n. 16, 2002, pp. 93-102. 
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che produce déplacement, necessario ad ogni presa di coscienza co-
gnitiva.  

Dal punto di vista etimologico, déplacement è una parola francese 
che indica l’azione dello spostare qualcosa o dello spostarsi; in italia-
no sarebbe mal traducibile con il lessema spiazzato che mette in luce, 
sul piano semantico, l’accezione negativa del termine come il trovarsi 
in difficoltà, in una posizione poco piacevole. In realtà, quanto più è 
ampia l’azione di spostamento cui adduce, più è possibile spostare il 
punto di vista, la propria attenzione, il proprio sguardo, per trovare 
l’inatteso e la sorpresa. 

In ottica costruttivista, il déplacement cognitivo si caratterizza co-
me capacità in grado di stimolare il soggetto all’imprevedibile, al mai 
dato in prima istanza, alla curiosità e alla creatività poiché “diminui-
sce le difese cognitive, elimina l’uso di risposte prefabbricate, e in 
questo modo investe e svela le conoscenze più profonde del soggetto, 
il suo rapporto con determinati saperi, le sue convinzioni non dette o 
non esplicitate normalmente”36. Ciò determina una sorta di perturba-
zione interiore che conduce a guardare altrove, determinando in tal 
modo un sicuro arricchimento, in quanto, non ponendo alcun limite al 
conoscibile, qualsiasi elemento percepito o scoperto può diventare es-
senziale e generatore di senso ulteriore.  

Le operazioni di déplacement cognitivo chiamano direttamente in 
causa il personale sistema di valori del soggetto (al quale è inscindi-
bilmente connesso il personale modo di conoscere), facendo prendere 
coscienza del fatto che nessuna conoscenza è mai scevra da coinvol-
gimento o convinzioni personali, ma è sempre intrisa di sentimenti, 
valori, emozioni, dimensioni affettive ed esperienziali.  

Bisogna promuovere nei docenti una nuova consapevolezza epi-
stemica, ovvero la presa di coscienza non tanto dei processi cognitivi 
di per sé, quanto del rapporto che si elabora con essi. In tale direzione, 
come già suggeriva l’approccio pedagogico proposto da Riccardo 
Massa e noto come Clinica della formazione37, è necessario esplorare 
le significazioni profonde dell’agire educativo, ovvero quell’insieme 

 
36 D. Amietta, D. Fabbri, A. Munari, P. Trupia, Destini cresciuti, cit. p.181. 
37 Cfr. R. Massa (a cura di), La clinica della formazione: Un’esperienza di ricer-

ca, Milano, FrancoAngeli, 1992. R. Massa, La clinica della formazione, in AA.VV., 
Istituzioni di Pedagogia e Scienze dell’educazione, Roma-Bari, Laterza, 2000, pp. 
582-598; R. Massa, “La clinica della formazione”, in U. Margiotta (a cura di), Pen-
sare la formazione: strutture esplicative, trame concettuali, modelli di Organizza-
zione, Milano, FrancoAngeli, 2006. 
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di pratiche che strutturano gli spazi, i tempi, gli investimenti relazio-
nali, le dinamiche affettive, le strutturazioni simboliche, recuperando 
il confronto vitale con l’esperienza umana tutta, per una visione più 
profonda e stratificata della realtà.  

Bisogna dunque cambiare le cornici e le premesse implicite per 
operare una ristrutturazione di campo e avviare un processo gestaltico 
decidendo cosa mettere a fuoco e cosa lasciare sullo sfondo38. Uscire 
dai confini, dal quadrato provoca certamente spaesamento, ma è pre-
messa fondamentale per incontrare il nuovo, per aprirsi a un ventaglio 
di possibilità. Questo approccio epistemico e metodologico, che con-
sente agli insegnanti di divenire attivi costruttori dei presupposti teori-
ci a partire dai quali interpretare la propria esperienza formativa in re-
lazione alla diversità, risulta ancora poco valorizzato nei nostri conte-
sti di specializzazione e di aggiornamento dei docenti. Attraverso la 
figura del chiasmo e mediante l’esplorazione attiva di alcune metafore 
è possibile non solo mettere in discussione e ripensare alcune catego-
rie ipostatizzate (come quelle di cultura, identità, tradizione, nazione, 
appartenenza, memoria, radici ecc.) che creano filtri importanti per 
una piena accettazione dell’Altro, ma anche educare al pensiero della 
differenza39.  

Volendo allora sintetizzare in forma interrogativa le riflessioni sin 
qui avviate: le metafore possono agire come dispositivi pedagogici 
per una formazione interculturale dei docenti?  

Ecco la proposta dei laboratori MetaLab, che utilizzano l’approccio 
metaforico alla formazione pedagogica degli insegnanti per dare prio-
rità alla loro esperienza attiva e conoscitiva, a quel “come pensia-
mo”40, tanto caro a John Dewey, e per esplorare quelle epistemologie 
personali e professionali tacite, implicite, nascoste che permeano in 
modo più o meno inconsapevole la routine e la pratica didattica. Ciò 
permette l’emersione di nuove possibilità epistemiche che facciano le-
va sulla mobilitazione di congegni di comprensione per superare le 
inerzie rappresentative nella relazione con la diversità. 
 

 
38 Cfr. M. Sclavi, Arte di ascoltare e mondi possibili. Come si esce dalle cornici 

di cui siamo parte, Milano, Mondadori, 2003. 
39 Cfr. F. Pinto Minerva, Educare al pensiero della differenza, in F. Pinto Miner-

va, M. Vinella (a cura di), Pensare la differenza scuola, Bari, Progedit, 2013. 
40 Cfr. J. Dewey (1933), Come pensiamo: una riformulazione del rapporto fra il 

pensiero riflessivo e l’educazione, Firenze, La Nuova Italia, 1961. 
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3. MetaLab. Laboratorio per la formazione docente 
 

L’esperienza laboratoriale per la formazione dei docenti è concepi-
ta come cerniera capace di saldare i tempi della preparazione formale 
e della preparazione pratica e come “luogo/struttura di operazionaliz-
zazione del nesso teoria-pratica-teoria”41. In tale ottica, viene sostenu-
ta l’esplorazione dell’esperienza dei docenti partecipanti, attraverso 
fasi di spiazzamento/comprensione/attribuzione di senso e progetta-
zione di azioni deliberate, che delineano un setting per l’acquisizione/ 
ricostruzione di abiti e competenze professionali e uno spazio fisico e 
mentale per trasformare la conoscenza in competenza.  

La consapevolezza del carattere invisibile e inconscio dei modelli 
di azione nella relazione educativa ha introdotto, nei vari atenei italia-
ni, una molteplicità di percorsi pratico-operativi finalizzati alla forma-
zione dei docenti e dei formatori, dando luogo a esperienze laborato-
riali che riferiscono a modelli organizzativi eterogenei e plurimi42. Si 
pensi, a titolo esemplificativo, al laboratorio clinico-riflessivo centrato 
sulla formazione del sé professionale, ad esempio, il Laboratorio di 
Pratica Riflessiva (LPR)43  o al Laboratorio di Epistemologia della 
formazione44  o, infine, al  Laboratorio di Epistemologia e Pratiche 
dell’educazione che segue un approccio neurofenomenologico alla 
formazione pedagogica degli educatori45. 

 

 
41 G. Dalle Fratte, Un’ipotesi di modellizzazione, in A. Perucca (a cura di), Le at-

tività di laboratorio e di tirocinio nella formazione universitaria. Identità istituzio-
nale, modello organizzativo, indicatori di qualità, Roma, Armando Editore, 2005, p. 
89.  

42 Cfr. S. Kanizsa, M. Gelati (a cura di), 10 anni dell’Università dei maestri, Az-
zano San Paolo, Edizioni Junion, 2010; L. Zecca, Tra ‘teorie’e ‘pratiche’: studio di 
caso sui Laboratori di Scienze della Formazione Primaria all’Università di Milano 
Bicocca, in “Giornale Italiano della Ricerca Educativa”, n. 13, pp. 215-230, 2014; E. 
Nigris (a cura di), La formazione degli insegnanti. Percorsi, strumenti, valutazione, 
Roma, Carrocci, 2004; P. Magnoler, Ricerca e formazione. La professionalizzazione 
degli insegnanti, Lecce, Pensa MultiMedia, 2012. 

43 Cfr. L. Mortari, Ricercare e riflettere. La formazione del docente professioni-
sta, Roma, Carocci, 2009. 

44 Si veda http://euresis.unife.it 
45  Cfr. M.R. Strollo, Il laboratorio di epistemologia e di pratiche 

dell’educazione. Un approccio neurofenomenologico alla formazione pedagogica 
degli educatori, Napoli, Liguori Editore, 2008; Id. La formazione degli insegnanti in 
chiave pedagogica. Un percorso neuro-fenomenologico, in “Educational Reflective 
Practices”, n.1, 2014, pp. 146-164. 
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È nel quadro di un ricco e variegato ventaglio di sperimentazioni 
laboratoriali che si inserisce la proposta MetaLab per la formazione 
interculturale dei docenti, muovendo da una rielaborazione e da una 
contaminazione originale e creativa tra l’impianto metodologico dei 
Laboratori di Epistemologia Operativa (LEO®) e quello dei workshop 
Lego® Serious Play® (LSP). Entrambi gli approcci, seguendo gli 
orientamenti epistemologici costruttivisti e costruzionistici, affermano 
il principio secondo cui ogni costruzione di pensiero emerge 
dall’azione (dal fare nel caso della metodologia  LSP) e che 
nell’azione si costruisce la conoscenza della realtà.  

In tale direzione, i laboratori MetaLab assumono quale finalità pri-
vilegiata il dar vita a dei luoghi ideali di scoperte, riflessioni e forma-
zione cognitiva ed emozionali in cui, attraverso attività metaforiche 
appositamente progettate, si può entrare autenticamente a contatto con 
il proprio personale modo di conoscere e rielaborare quindi le cono-
scenze di cui ciascuno è portatore. In tale ottica, s’intende favorire nei 
docenti un approccio epistemologicamente consapevole e aperto 
all’autoriflessione finalizzato alla revisione dell’apparato teorico e 
metodologico che caratterizza l’agire professionale. Tale approccio 
consente ai docenti di divenire attivi costruttori dei presupposti teorici 
a partire dai quali interpretare la propria esperienza formativa.  

Prima di presentare la proposta laboratoriale MetaLab, elaborata in 
seno al nostro gruppo di ricerca, si ritiene opportuno richiamare alcuni 
cenni metodologici sui workshop Lego® Serious Play® e sui Labora-
tori di Epistemologia Operativa LEO®. 

La metodologia Lego® Serious Play®. La metodologia di facilita-
zione LSP nasce negli anni Novanta in ambito aziendale e presenta 
ancora poche sperimentazioni e applicazioni operative nei contesti 
educativi e scolastici46. Si tratta di un approccio che, attraverso il di-
spositivo del gioco, dei mattoncini Lego, nello specifico, riesce a libe-
rare capacità, energie invisibili e potenzialmente presenti in ognuno 
dei partecipanti attraverso il loro coinvolgimento attivo. Il fare e il 
pensare con le mani offrono ai soggetti la possibilità di acquisire una 
migliore consapevolezza di sé liberando energie creative e accedendo 
a modalità del conoscere che, altrimenti, rimarrebbero inespresse o 
inutilizzate: le mani assumono un ruolo primario, si fanno motore di 
ricerca del cervello e, una volta posatesi sui mattoncini, attingono in-

 
46 Cfr. P. Kristiansen, R. Rasmussen, Building a better business using the Lego® 

Serious Play® method, Hoboken, Wiley, 2014. 
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consapevolmente ai contenuti del proprio mondo interiore. In tale otti-
ca, il gioco viene vissuto come dinamica di confronto in grado di ab-
battere vincoli e pregiudizi e favorire la conoscenza reciproca e 
l’apprendimento.  

I workshop LSP sono condotti da facilitatori che, definendo tempi e 
modalità, guidano i partecipanti al raggiungimento dell’obiettivo pre-
fissato, garantendo che il momento formativo si svolga secondo step e 
regole condivise. L’essenza del workshop è il Core Process che si 
struttura in quattro distinte fasi (Challenge, Building, Storytelling, 
Sharing).  

La prima fase corrisponde al lancio della Challenge che consiste 
nel porre una domanda specifica cui tutti i partecipanti, in ugual mo-
do, dovranno rispondere costruendo un modello con i mattoncini Lego 
(Building). I modelli costruiti rappresentano la risposta personale alle 
varie sfide poste dal facilitatore, il cui ruolo è particolarmente impor-
tante e delicato, in quanto non deve in alcun modo interferire sulla co-
struzione del significato, ma fornire indicazioni tecnico/costruttive 
laddove il partecipante abbia difficoltà a rappresentare un determinato 
concetto. In tal modo, il linguaggio metaforico veicolato dal modello 
costruito emerge in maniera cogente: in effetti, assume pregnanza non 
tanto cosa il modello costruito rappresenti visivamente, quanto il si-
gnificato che il costruttore-partecipante conferisce a quel modello. Va 
da sé che non esistono risposte giuste o sbagliate; infatti, le sfide rap-
presentano delle domande aperte mentre assume importanza il signifi-
cato che ciascun partecipante conferisce al modello. 

Conclusa la fase di costruzione del modello, ogni singolo parteci-
pante “racconta la storia” del proprio modello (Storytelling). Tale 
momento permette un ascolto democratico delle diverse narrazioni e 
consente di rilevare somiglianze e/o differenze contribuendo ad am-
pliare il proprio orizzonte culturale e sociale, a sviluppare 
un’attitudine ad accogliere la diversità nello spirito di una reciproca 
comprensione. L’ultima fase, a valle dello Storytelling, è la condivi-
sione (Sharing) dei commenti ai modelli di ciascuno in cui si raccol-
gono le reazioni dei vari partecipanti alle diverse risposte- modello. 

LEO® (Laboratorio di Epistemologia Operativa). Il laboratorio di 
epistemologia operativa nasce agli inizi degli anni Ottanta da un’idea 
di Donata Fabbri e Alberto Munari e si configura come una strategia 
formativa il cui obiettivo principale è la presa di coscienza, attraverso 
la sperimentazione attiva, dei processi di elaborazione della conoscen-
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za e del rapporto che si stabilisce con essi. Il LEO® favorisce la spe-
rimentazione delle mosse cognitive, delle strategie del sapere e, attra-
verso il ricorso sistematico alla metafora, l’esplorazione simultanea di 
diversi livelli di realtà47.  

I Laboratori LEO® sono costituiti da materiali, spazi, tempi e atti-
vità concrete, individuali e di gruppo, organizzate in modo tale da 
massimizzare, presso chi vi partecipa, la probabilità di emergenza di 
nuove forme di organizzazione della conoscenza. Le attività proposte 
prevedono, similmente ai workshop LSP, la presenza di un formatore-
regista e propongono piccoli gruppi di lavoro di 5-8 persone.  

Una delle attività principali che è stata messa a punto è il gioco di 
carte sulle Metafore della Conoscenza che aiuta i partecipanti a rileva-
re le diverse modalità di organizzazione della conoscenza. Un mazzo è 
composto da 30 carte più 2 di sintesi che le riassumono e le nominano 
e che servono al formatore per riconoscere le carte. Ognuna delle dieci 
metafore  (Albero, Caverna, Edificio, Enciclopedia, Labirinto, Oceano, 
Ologramma, Percorso, Reticolo, Ruota della vita) è rappresentata, in 
alcune delle sue varie sfumature cognitive, da tre diverse carte dise-
gnate con colori uguali. Sebbene le attività e i possibili usi di questo 
materiale siano molteplici, una delle attività di base prevede l’utilizzo 
di 30 carte, sparse in modo casuale sul tavolo, che rappresentano di-
verse immagini metaforiche, tutte ben visibili e non sovrapposte. Suc-
cessivamente si chiede ai partecipanti di scegliere tra le carte sul tavo-
lo l’immagine metaforica che meglio rappresenta il proprio rapporto 
con la conoscenza e con la sua trasmissione. Di seguito, viene chiesto 
ai partecipanti di scegliere un’altra carta come seconda scelta, ma di 
colore diverso rispetto alla prima. Le carte che vengono poste di fronte 
ai partecipanti rivelano le loro metafore di base e quelle complementa-
re. Si chiede, infine di indicare le motivazioni della scelta e giustifica-
re la propria scelta, attivando una riflessione e un dialogo.  

Coniugando e adattando gli approcci metodologici brevemente ri-
chiamati intendiamo individuare alcune caratteristiche peculiari dei 
laboratori MetaLab, avviati e in corso di sperimentazione nell’ambito 

 
47 Cfr. D. Fabbri, A. Munari, “I laboratori di epistemologia operativa”, in D. 

Demetrio, D. Fabbri, S. Gherardi (a cura di), Apprendere nelle organizzazioni. Pro-
poste per la crescita cognitiva in età adulta, Roma, La Nuova Italia, 1994, pp. 239-
251; D. Fabbri, A. Munari, “L’epistemologia operativa”, in F. Merlini (a cura di), 
Nuove tecnologie e nuove sensibilità. Comunicazione, identità, formazione, Milano, 
FrancoAngeli, 2005, pp. 260-268. 
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del progetto di ricerca educativa FIRD2017, Dipartimento di Scienze 
della Formazione, Università di Catania, sul tema EducAzione e cam-
biamento. Modelli per l’innovazione educativo-didattica, sviluppo so-
stenibile, istituzioni scolastiche.  

La specifica metodologia laboratoriale si serve delle rappresenta-
zioni metaforiche, quali strumenti epistemologici ed euristici in grado 
indagare il già richiamato invisibile educativo e de-costruire, in ottica 
trasformativa, le rappresentazioni dominanti della diversità e della dif-
ferenza e la cultura pedagogica implicita dei docenti. In effetti, i labo-
ratori MetaLab si propongono di sollecitare un atteggiamento riflessi-
vo e la piena partecipazione dei docenti, il controllo costante e ricorsi-
vo (feedback) sull’apprendimento e l’autovalutazione, la formazione 
in situazione e la formazione in gruppo. 

Il momento d’avvio degli incontri laboratoriali prevede una descri-
zione di alcune semplici, chiare e brevi regole; nello specifico, viene 
ribadita la necessità del rispetto che tutti i partecipanti devono avere 
nel corso delle l’attività; atteggiamento che rappresenta una vera e 
propria regola di salvaguardia tesa a sgombrare il campo dalla tenta-
zione che qualcuno monopolizzi le attività; inoltre, vengono valorizza-
ti i molteplici punti di vista e le diverse soluzioni offerte dai parteci-
panti, evitando atteggiamenti critici o valutativi: le riflessioni che sca-
turiscono non si giudicano, ma si discutono. 

Seguendo i principi dell’epistemologia operativa, le attività propo-
ste vengono costruite ogni volta su misura in funzione del contesto e 
della domanda istituzionale, delle conoscenze da elaborare e del target 
al quale si rivolgono. Nello specifico, i laboratori riuniscono un certo 
numero di piccoli gruppi di docenti attorno a delle attività concrete, 
progettate e confezionate per indagare ed elicitare, vissuti, esperienze 
e rappresentazioni della diversità culturale che possono incidere sulle 
pratiche di accoglienza e di integrazione/inclusione educativo-
scolastica.  

Riferimento privilegiato e costante è l’uso di metafore e dello sto-
rytelling attraverso le presentazioni di immagini o la costruzione (con 
i mattoncini lego) di modelli. In effetti, come ampiamente riferito, il 
linguaggio metaforico rappresenta una porta d’accesso privilegiata dal 
forte potere evocativo in quanto permette di lavorare su e di far emer-
gere epifanicamente gli impliciti culturali di ciascun docente. L’uso di 
metafore e storie è, peraltro, anche più funzionale a coinvolgere il lato 
emotivo delle persone e aumentare i livelli di attenzione grazie 
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all’esposizione a diversi stimoli verbali, tattili, visivi che consentono 
di creare connessioni inaspettate, inusuali che vivificano l’esperienza 
attraversandola da prospettive inedite48.  

La proposta laboratoriale MetaLab intende così caratterizzare per-
corsi formativi interculturali finalizzati a stimolare il docente a ricer-
care e riflettere, ovvero ad assumere una postura che preveda 
un’alternanza tra distanziamento ed immersione nella pratica didattica 
e professionale. In tale direzione, un’autentica consapevolezza della 
poliedricità e della polivalenza dell’agire didattico professionale in 
contesti multiculturali diviene elemento fondamentale, dal momento 
che i docenti si configurano come privilegiati attivatori e interruttori 
di prassi pedagogiche e didattiche favorevoli all’inclusione e al rico-
noscimento della diversità all’interno dei propri contesti scolastici.  

Si tratta, in altri termini, di avviare processi di re-culturing piutto-
sto che re-structuring49, che portano ad una ridefinizione dei significa-
ti e delle rappresentazioni della diversità sul quale fondare un reale 
cambiamento paradigmatico e culturale. 
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La società attuale, caratterizzata dall’intrattenimento delle immagini da sofà e 
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movimento, al gioco libero all’aria aperta. I rischi, a livello fisico e psichico, di uno 
stile di vita sedentario sono molteplici e muovono i ricercatori verso l’implementa-
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Our society, characterized by the entertainment of sofa images and the intensity of 
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1. Introduzione 
 
1.1. Problema di ricerca 
 

Viviamo nel periodo della bigness, delle grandi dimensioni. La 
complessità del mercato mondiale riconfigura la forma della città in 
una metropoli frattale: un insieme di ‘non luoghi’, spazi né identitari, 
né storici, né relazionali2, o luoghi di valore commerciale, dove ognu-
no si reca per incombenze quotidiane. Così, dall’infanzia in poi, 

 
1 Contributo equamente distribuito, Manuela Valentini: coordinatore scientifico e 

Paola Donatiello: ricerca bibliografica 
2 Cfr. M. Augé, Nonluoghi. Introduzione ad un’antropologia della surmodernità, 

Milano, Elèuthera editrice, 1993, p. 73. 
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l’attore sociale è spostato in spazi spesso prestabiliti e durante la sua 
evoluzione psico-fisica sembra andare da una casella all’altra. 

Il bambino cerca di costruirsi una propria autonomia, una diversa 
prospettiva, ma troppe sono le limitazioni, come recarsi a scuola a 
piedi con i compagni del quartiere tra chiacchiere e giochi; il veicolo 
privilegiato per accompagnare i propri figli è l’auto3, tra silenzi e tec-
nologie che alimentano la noia verso una città la cui dimensione è det-
tata dall’artificialità. Limitare lo sviluppo della fantasia, del diritto alla 
noia, al riposo, alla contemplazione della natura, impedisce, sostiene 
Lia Karsten dell’University of Amsterdam, il libero fluire dei pensieri 
e la metacognizione4. 

Quali sono le conseguenze di uno stile di vita così frenetico e allo 
stesso tempo sedentario? Come può l’istituzione scolastica promuo-
vere e implementare un’educazione all’aperto che valorizzi la motri-
cità? Quali sono i vantaggi dell’educazione motoria all’aperto? 
 
1.2.Percependo lo spazio 
 

Con il termine natura, parola indeterminata cui la moltitudine at-
tribuisce di tutto5, luogo psichico, oltre che fisico, al quale auspicare o 
dal quale emanciparsi6, ci si addentra nella complessità polisemica di 
un costrutto culturale socialmente condiviso ed in mutazione nel flus-
so della storia. Antropologicamente contrapposto al termine cultura, 
inteso come operativo complesso di modelli, selettivo e dinamico7, 
natura è, nell’immaginario collettivo, considerata come condizione 
incontaminata, priva di mutazioni antropiche. 

 
3 I giovani di oggi sono definibili come individui da ‘sedile posteriore’, ove il fi-

nestrino dell’auto diviene filtro attraverso il quale osservare il mondo esterno. 
4 Cfr. L. Karsten, It All Used to be Better? Different Generations on Continuity 

and Change. Urban Children’s Daily Use of Space, in “Children’s Geographies”, 
3(3), 275-290, 2005, p. 276. 

5 Cfr. D. Hume, Dialogues Concerning Natural Religion, in Philosophical 
Works, London, Green and Grose, 1886. 

6 L’essere umano è, esso stesso, parte della Natura, in virtù di tale compartecipa-
zione il limite del naturale coinciderebbe con il limite umano, pertanto l’uomo si 
eleva dall’ordine extra-naturale, per giungere a quello sublime della morale. Cfr. I. 
Kant, Osservazioni sul sentimento del bello e del sublime, Milano, Bur, 1989. 

7 Cfr. U. Fabietti U., Antropologia culturale. L’esperienze e l’interpretazioni, 
Bari, Laterza, 2005. 
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L’ambiente fisico è culturalmente determinato8 e si connota per es-
sere uno spazio di frontiera9, abitato da attori sociali che plasmano 
nuove invenzioni identitarie bidirezionali10, mediante compromessi e 
negoziazioni: un ecosistema, costituito da interazioni non casuali di 
organismi. Galeri ci ricorda che “l’ambiente … può essere oggi defi-
nito come un sistema dinamico costituito da un complesso reticolo di 
relazioni, interdipendenze, scambi di energia tra realtà naturale e realtà 
antropica”11. 

Lo spazio è appartenenza e possibilità di crescita, è il luogo in cui 
si sviluppano i rapporti relazionali dettati dell’incontro con sé e l’altro 
da sé. Esso assume una valenza pedagogica nella sfera dei processi 
formativi, è, esso stesso, oggetto di apprendimento e di educazione. 
Fondamentale è la costruzione culturale che se ne fa: l’uso di ambienti 
diversificati è importante per l’apprendimento e lo sviluppo in quanto, 
in maniera attiva o passiva, l’individuo, fin dalla nascita, è parte di un 
paesaggio quotidiano che costruisce concretamente e simbolicamente. 
 
1.3.Rappresentazioni corporee 
 

Il corpo, come rappresentazione culturale, consente di rendere visi-
bile la propria costruzione identitaria che si manifesta nello spazio. Il 
movimento del corpo nell’ambiente permette di appropriarci, non solo 
di noi stessi, ma anche dell’ambiente che ci circonda. Noi siamo, esi-
stiamo, il corpo ci autografa. 

Afferma Remotti che “i corpi si muovono in certi luoghi; i corpi 
non possono fare a meno dei luoghi … anche quando vi siano dei luo-
ghi vuoti … il nesso è pure sempre evidente, se non altro in virtù della 
stessa negazione o dello stesso divieto”12. 

 

 
8 “on m’appelle nature, et je suis tout art” Voltaire, Dictionnaire philosophique 

II, in Oeuvres complètes, Paris, Furnet et c. Libraires-éditeurs, 1811, p. 86. 
9 Cfr. D. Cuche, La noción de cultura en las ciencias sociales, Buenos Aires, 

Nueva Visión, 1999. 
10 “Solo la psicotopografia può disegnare mappe, perché solo la mente umana 

provvede la complessità sufficiente a modellare il reale”. H. Bey, T.A.Z. Zone Tem-
poraneamente Autonome, Milano, Shake edizioni, 2007, p. 18. 

11 P. Galeri (a cura di), Ambientando. Riflessione pedagogica ed esperienze di-
dattiche per l’ambiente, Milano, EDUCatt, 2009, p. 18. 

12 F. Remotti, Luoghi e corpi. Antropologia dello spazio del tempo e del potere, 
Torino, Bollati Boringhieri, 1993, p. 31. 
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1.4.Attività motoria 
 
Il movimento comprende “un aspetto riguardante la funzionalità e 

la transitività, ovvero l’efficacia e la coordinazione del gesto e del 
movimento in base a obiettivi funzionali o sportivo-prestativi; un se-
condo aspetto espressivo-comunicativo legato al significato che tali at-
ti motori portano con sé”13. 

L’attività motoria ci aiuta a costruire l’autonomia, diventa strumento 
di espressione: il linguaggio corporeo è la prima forma di comunicazio-
ne, il medium con cui si entra in contatto con sé e con il resto del mon-
do. Un’attività motoria stimolata fin dall’infanzia aiuta il piccolo a una 
crescita fisica, psichica e relazionale positiva. Il movimento è vita. 
 
1.5. Schema corporeo 
 

Lo schema corporeo è l’aspetto che precede le contrazioni muscolari 
e le condiziona, è l’insieme dinamico di informazioni posturali, cene-
stesiche e temporali (di sequenze o successioni di movimenti) sotteso ai 
gesti ed alle azioni che eseguiamo, determinati dalla sensazione deri-
vante dalla memoria motoria, dal ricordo che ogni azione ha lasciato14. 

È l’immagine di noi che ci portiamo dietro dalla nascita fino 
all’ultimo giorno: bisogna conoscerlo nelle potenzialità e nei limiti 
stimolandolo nelle diverse stagioni della vita.   
 
1.6. Schemi motori di base 
 

Camminare, saltare, correre, arrampicarsi, lanciare e afferrare, stri-
sciare, sono schemi motori e posturali indispensabili per il controllo 
del corpo e l’organizzazione dei movimenti che sono collegati allo 
sviluppo dello schema corporeo e ai prerequisiti motori, propedeutici 
ad apprendimenti più complessi15. 

Gli schemi motori di base sono innati, dipendono dal sistema ner-
voso centrale, variano in base agli stimoli ambientali e ai fattori ere-
ditari e consentono di sviluppare le capacità coordinative, condizio-

 
13 G. Ravelli, Pratiche di educazione alla corporeità nella scuola dell'infanzia, 

Milano, EDUCatt, 2010, p. 27. 
14 Cfr. A. Federici, C. Cardinali, M. Valentini, Il corpo educante, Roma, Aracne 

editore, 2008, p. 61. 
15 Ibidem, pp. 54-55. 
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nali, psichiche e volitive16. Si evolvono mediante l’esplorazione, 
l’imitazione, l’esperienza nei confronti di sé, degli altri, delle cose e 
dell’ambiente.  

L’attività motoria in ambiente naturale, in particolare, è in grado di 
offrire ai discenti opportunità formative spesso assenti nella vita 
odierna caratterizzata dall’imposizione di ritmi incessanti e dalla sop-
pressione di spazi verdi17. 
 
1.7. Biofilia 
 

Trent’anni fa, il biologo Edward O. Wilson espresse il concetto di 
“biofilia”, ossia la tendenza genetica ad amare e a prendersi cura della 
natura, favorendo legami emotivi e identificativi con le diverse forme 
di vita18. Thoreau a tal proposito spende “una parola in favore della 
Natura, dell’assoluta libertà e dello stato selvaggio …; vorrei conside-
rare l’uomo come abitatore della Natura, come sua parte integrante, e 
non come membro della società”19.  

Perché, allora, scuola e famiglia non facilitano il contatto con la na-
tura? 

“La paura è la forza più potente che impedisce ai genitori di lasciare 
ai figli quella libertà di cui essi stessi godevano quando erano più gio-
vani. Il timore è ciò che allontana un ragazzino in crescita dai benefici 
pieni ed essenziali della natura. Si tratta principalmente del terrore del 
traffico, della criminalità, dei ladri di bambini e della natura stessa”20. 

Fobie di cui già Maria Montessori aveva avvertito il nascere, sotto-
lineando, invece, la necessità di pensare il bambino non come “un 
estraneo che l’adulto possa considerare soltanto esteriormente, con 
criteri oggettivi. L’infanzia costituisce l’elemento più importante della 
vita dell’adulto: l’elemento costruttore”21. 

Rousseau aveva già intuito “la ‘scomparsa dell’infanzia’; vale a di-
re la progressiva omologazione del bambino all’identità di adulto in 

 
16 Ibidem, p. 54. 
17 Cfr. A. Federici, Attività motoria in ambiente naturale. Idee, proposte ed espe-

rienze, Urbino, Montefeltro, 1993, p. 104. 
18 Cfr. S. Kaplan, Meditation, restoration and the management of mental fatigue, 

in “Environment and Behavior”, 33(4), 480-506, 2001, p. 499. 
19 H.D. Thoreau, Camminare, Milano, Oscar Mondadori, 2009, p. 17. 
20 R. Louv, L'ultimo bambino nei boschi. Come riavvicinare i nostri figli alla na-

tura, Milano, Rizzoli, 2006, p. 110. 
21 M. Montessori, Il segreto dell'infanzia, Milano, Garzanti, 1950, p. XIII. 
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miniatura. Immerso in una cultura metropolitana in cui è iperprotetto 
dal punto di vista materiale, coccolato dal benessere, ma completa-
mente esposto e indifeso di fronte agli scenari di un mondo adulto do-
ve la realtà e le rappresentazioni della realtà ignorano l’esistenza del 
bambino”22. 
 
1.8. Nature-deficit disorder  
 

L’incremento continuo delle nuove tecnologie, l’assenza di una 
pianificazione urbana intelligente che sappia coniugare lo spazio aper-
to, con la paura degli adulti di vivere l’ambiente esterno in maniera li-
bera, hanno condotto a ciò che lo scrittore Richard Louv definisce “di-
sturbo da deficit di natura”23.  

Il concetto mette in luce le problematiche che si associano a tale ca-
renza e che si concretizzano in un limitato uso dei sensi, nella difficol-
tà di attenzione, nell’aumento delle condizioni di obesità e di tassi più 
elevati di malattie cognitive e fisiche.  

La vita sedentaria, isolata e frenetica condotta dai soggetti in età di 
sviluppo non è adatta alle loro esigenze fisiologiche, una scarsa edu-
cazione sensoriale è un limite alla loro naturale crescita. 
 
1.9. Valenza formativa dell’ambiente 
 

L’ambiente naturale situa il corpo dei soggetti in spazi agiti e pro-
blematici che stimolano l’immediata sperimentazione della motricità, 
spinti dalla curiosità. L’ambiente, sede dove nascono e si consumano i 
bisogni degli esseri umani, ne consegue che vada considerato come 
una sorta di libro aperto. Non un libro smisurato e senza fine: al con-
trario, un insieme di capitoli, una specie di sillabario, ricco di pagine 
che molti ragazzi (ma anche molti adulti) mai hanno letto: pagine sulle 
quali sono passati in fretta, in modo disattento, sovrappensiero24. 

Mosso da naturalismo e ottimismo, considerando la Natura stato ori-
ginario, Rousseau, nell’Emilio, attribuiva all’ambiente naturale un’effi-

 
22 R. Farné, Pedagogia verde L'importanza della natura nella storia dell'educa-

zione moderna e contemporanea, in P. Bertolini (a cura di), Pedagogia al passato-
prossimo, Firenze, La Nuova Italia, 1991, pp. 121-122. 

23 R. Louv, L'ultimo bambino nei boschi. Come riavvicinare i nostri figli alla na-
tura, cit., p. 110. 

24 Cfr. F. Frabboni, Scuola e ambiente, Milano, Mondadori Bruno, 1985, p. 46. 
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cace valenza formativa, promuovendo l’immersione in esso e “nell’io, 
ma proprio perché la natura… è l’habitat primario dell’ uomo”25. Dal 
Romanticismo ad oggi molti gli approcci26 che hanno contribuito a con-
siderare la pratica dell’outdoor education come determinate per lo svi-
luppo del discente, creando “dispositivi pedagogici basati su un recupe-
ro di campi d’esperienza naturali dove il soggetto è portato a 
(ri)scoprire e a vivere in prima persona il valore delle cose … e dei rap-
porti con gli altri in esperienze di relazione non alienate”27.  
 
1.10. Outdoor education 
 

L’outdoor education è la valorizzazione dei processi di cambia-
mento finalizzata alla normalizzazione dell’apprendimento in am-
biente esterno, al di là dello spazio-aula, troppo spesso inteso come 
unico ed esclusivo luogo deputato ai processi didattici, privilegiando 
esperienze formative in luoghi esterni spesso non frequentati dagli 
alunni, a partire dal giardino scolastico, continuando con l’ambiente 
urbano e naturale locale. Educare in natura ri-portando il soggetto a 
toccare, percepire, sentire, assaporare profumi, suoni, odori, materia, 
sempre esistiti, ma di cui si è perso il contatto, l’abitudine.  

“In passato il bambino viveva questa dimensione per default, oggi a 
noi tocca restituirgliela sulla base di una intenzionalità pedagogica”28.  

L’esperienza esplorativa e osservativa a diretto contatto con l’am-
biente esterno segue l’idea pedagogica learning by doing promossa da 
Dewey al fine di valorizzare la ricerca autonoma e lo sviluppo delle 
capacità metacognitive. 

L’attenzione odierna si focalizza soprattutto sulla scelta operata da 
molti Paesi nordeuropei di costruire Scuole dell’Infanzia in Natura o 
Scuole nel Bosco29, promuovendo la pluridimensionalità dei valori che 
il contatto pedagogico con la natura può far sviluppare. 

 
25 F. Cambi, Tre pedagogie di Rousseau. Per la riconquista dell'uomo-di-natura, 

Genova, Il Melangolo, 2011, p. 68. 
26 Si pensi a Pestalozzi, Fröebel, le Agazzi, Montessori, Steiner, Dewey, Ferriére, 

Freire, solo per citare alcuni tra i principali pedagogisti. 
27 R. Farné, Pedagogia verde. L'importanza della natura nella storia dell'educa-

zione moderna e contemporanea, cit., p. 112. 
28 R. Farné, Outdoor education, “Zoom”, Marzo 7, 2015, p. 87. 
29 Anche in Italia esistono esperienze significative, si pensi a Reggio Children Ap-

proach filosofia educativa fondata sull’immagine di bambini considerati come soggetti 
portatori di diritti e di potenzialità di sviluppo in un contesto sociale e relazionale. 
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2. Metodologia30 
 

L’obiettivo dell’analisi è di mettere in luce gli aspetti benefici e le 
eventuali criticità nell’implementazione dell’educazione all’ aperto in 
termini di sviluppo motorio, ma anche cognitivo, psico-sociale e affet-
tivo-relazionale. 
 
2.1. Criteri di inclusione 
 

I protocolli sono stati selezionati in base alla pertinenza con i criteri 
di inclusione stabiliti:  

- argomento (motricità e outdoor); 
- fascia d’età (Infanzia e Primaria); 
- anno di pubblicazione (dal 2001 al 2017 con attenzione partico-

lare agli ultimi 10 anni); 
- metodologia di ricerca (attività sperimentale o analisi bibliogra-

fica con casi studio); 
- progettazione di interventi educativi in ambiente aperto; 
- misurazione di attività fisica tramite accelerometro, test, pre-test o 

osservazione.  
Dai protocolli emerge che il tema in questione è squisitamente 

d’interesse per la Scuola dell’Infanzia.  
I ricercatori sono prevalentemente nordamericani e nordeuropei, 

ma, per offrire un quadro generale della situazione pedagogica attuale, 
sono stati analizzati protocolli di provenienza globale. 

 
2.2. Strategie di ricerca 
 

I motori di ricerca utilizzati per la raccolta degli studi sono: Sprin-
ger link (1), Eric (9) Science Direct (2) BMC Public Health (2) MDPI 
(1) Google Scholar (1). 

Le parole chiave: outdoor education, outdoor motor ability, child-
hood education, playgrounds, outdoor classroom, childhood natural 
setting, childhood physical activity, outdoor health development, out-
door play, motor skills, children physical activity. 

 
30 È stata condotta una ricerca bibliografica tra studiosi classici e contemporanei, 

sono stati poi valutati protocolli recenti con indagini sperimentali distribuite global-
mente. In questo contesto si è scelto di mettere in luce i lavori più recenti che hanno 
sviluppato progettualità e misurazioni sul tema in questione. 
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2.3. Sintesi delle evidenze e qualità della valutazione 
 

Per misurare le prestazioni motorie sono stati utilizzati accelero-
metri, pre-test e post-test come ad esempio l’European Test of Physi-
cal Fitness (Eurofit): batteria di 10 test che prendono in considera-
zione l’antropometria (altezza, peso…) e misurano le capacità coordi-
native, come l’equilibrio su una gamba sola, ad esempio con il Test of 
Flamingo Balance, e le capacità condizionali, come la corsa con il test 
Shuttle Run. Lo strumento principale di valutazione/misurazione resta 
però l’osservazione31 coadiuvata da sondaggi e questionari. 

 
2.4. Rischi di distorsione e limiti di valutazione 

 
I rischi di valutazione e di distorsioni sono parte ineluttabile del ti-

po di metodologia utilizzata negli studi longitudinali: la presenza stes-
sa del ricercatore modifica lo scenario di osservazione.  

 
2.5. Analisi dei dati 

 
Dall’analisi delle ricerche si evincono alcune tematiche emergenti: 
- ambiente pensato in quanto affordance paesaggistiche; 
- ruolo dell’adulto in quanto educatore o caregiver e tema dei ri-

schi; 
- influenza della questione culturale e dei fattori ambientali; 
- sviluppo delle abilità motorie all’interno del contesto educativo e 

linee guida; 
- vantaggi dell’attività motoria all’aperto, specie in ambiente natu-

rale; 
- il punto di vista dei bambini in merito alle attività ludico-motorie 

e all’ambiente; 
- aspetto psicomotorio e inclusione; 
- tutela ambientale e consapevolezza del ruolo di cittadino.  

 
 
 

 
31 Si tratta di un’osservazione partecipata, sistematica e rigorosa praticata spesso 

mediante ausili come schede, griglie, colloqui ed interviste che permettono di docu-
mentare il percorso programmato, conservando tracce per future osservazioni, cu-
stodendo memorie riflessive. 
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3. Risultati 
 

3.1. Affordance paesaggistiche e sviluppo motorio 
 
Fattore che emerge come decisivo per lo sviluppo motorio è la di-

versificazione dell’ambiente naturale con le sue affordance. 
La norvegese Fjørtoft32 nella sua indagine The Natural Environ-

ment as a Playground for Children, condotta già nel 2001, ha messo 
in luce come 46 bambini tra i 5-6 anni che utilizzavano la foresta qua-
le scenario di gioco quotidiano, avessero ottenuto risultati migliori in 
termini di prestazioni motorie rispetto ai 29 bambini della stessa età 
che giocavano nel giardino scolastico tradizionale; miglioramenti ri-
scontrabili in particolare nel bilanciamento del fenicottero (p <.001) 
(su una gamba sola) e nel test di coordinazione (p <.01), al di là della 
massa corporea e delle differenze tra sessi.  

Azlina e Zulkiflee33, lavorando con 17 bambini d’età compresa tra i 
4 e i 6 anni, hanno osservato come le caratteristiche naturali e antropi-
che del paesaggio, ossia le affordance delle aree all’aperto che sugge-
riscono la funzione, stimolino atteggiamenti motori ed anche affettivi. 
Nella loro indagine ai bambini erano messi a disposizione un giardino 
attrezzato (parco giochi) nella zona A e un’area non strutturata, quindi 
prettamente naturale, nella zona F. Osservando il gioco e la motricità, 
i ricercatori hanno misurato le prestazioni fisiche durante le attività 
ludiche e determinato che i soggetti prediligono interagire con le ca-
ratteristiche fisiche dell’ambiente, in quanto elementi che possono 
scoprire, esplorare e sperimentare da soli, in autonomia.  

 
3.2. Ruolo dell’educatore, dell’adulto e tema dei rischi 

 
La questione dei rischi, oggigiorno, è un argomento di sempre 

maggiore interesse, Sandseter e Sando 34 approfondiscono questa te-

 
32 Cfr. I. Fjørtoft, The Natural Environment as a Playground for Children: The 

Impact of Outdoor Play Activities in Pre-Primary School Children, in “Early Child-
hood Education Journal”, 29(2), 2001, p. 112. 

33 Cfr. W. Azlina, A.S. Zulkiflee, A Pilot Study: The Impact of Outdoor Play 
Spaces on Kindergarten Children, in “Procedia - Social and Behavioral Sciences” 
38, 275-283, 2012, p. 279. 

34 Cfr. E.B.H Sandseter, O.J. Sando, We Don’t Allow Children to Climb Trees” 
How a Focus on Safety Affects Norwegian Children’s Play in Early-Childhood Edu-
cation and Care Settings, in “American Journal of Play”, 8(2), 2016, p. 179. 
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matica, conducendo un’indagine per la rivista “Early Child Education 
and Care” (ECEC).  

Gli studiosi notano come ambienti naturali con corsi d’acqua, clima 
rigido e determinate attività, quali l’arrampicata, siano tra i tabù più 
consolidati. Bento e Dias35 nella loro indagine prendono in considera-
zione i rischi dell’attività all’aperto lavorando per tre anni su un pro-
getto educativo che ha visto protagonisti soggetti dai 4 mesi ai 10 an-
ni, con l’obiettivo di organizzare, in una zona rurale del Portogallo, un 
ambiente didattico innovativo. Dallo studio condotto da Bento e 
Dias36 emerge come il gioco rischioso promuova abilità importanti le-
gate alla persistenza, all’autonomia, all’autoconoscenza e al problem 
solving. Durante il gioco all’aperto, i bambini dovrebbero avere 
l’opportunità di sperimentare momenti d’insuccesso e successo, impa-
rando per tentativi e per errore. I soggetti che trascorrono parte della 
giornata all’aperto, quotidianamente, sono più propensi a correre ri-
schi, a cercare l’avventura, a sviluppare la fiducia in se stessi, 
l’autostima e a rispettare il valore della natura37. Per quanto concerne 
il ruolo degli insegnanti e il loro grado di coinvolgimento durante il 
gioco, è bene ricordare che questo può influenzare l’autosufficienza 
dell’individuo, per cui è necessario che i docenti non assumano il con-
trollo, ma lascino che l’alunno sperimenti da solo38. 

 
3.3. Costruzioni culturali e fattori ambientali 

 
La nostra percezione della natura, dei benefici, delle possibilità 

educative non è solo una questione medico-scientifica, ma si fonda su 
differenti interpretazioni culturali, di una cultura intesa come appro-
priazione di griglie volte a darci un’immagine naturalizzata, in quanto 
interiorizzata, di aspetti meramente consoni al relativismo culturale. 

 
35 Cfr. G. Bento, G. Dias, The importance of outdoor play for young children’s 

healthy development, in “Porto Biomedical Journal”, 2(5), 157-160, 2017, p. 159. 
36 Ibidem, p. 160. 
37 Cfr. A. Cooper, Nature and the Outdoor Learning Environment: The Forgot-

ten Resource in Early Childhood Education, in “International Journal of Early 
Childhood Environmental Education”, 3(1), 85, 2015, p. 86. 

38 Cfr. J. Kroeker, Indoor and Outdoor Play in Preschool Programs, in “Univer-
sal Journal of Educational Research”, 5(4), 2017, p. 641. 
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Bagordo et alii39 hanno somministrato, in due diverse stagioni, un 
questionario ai genitori di bambini che frequentavano le scuole prima-
rie di cinque città italiane40 per evidenziare legami tra fattori culturali, 
ambientali, naturali, educativi e condizioni di salute psico-fisica.  

Dai risultati emerge come il clima41, l’esposizione al fumo passivo 
e ai fumi di cottura, l’obesità, la residenza in zone con traffico intenso 
e il consumo di cibi grassi e fritti influenzino l’attività motoria degli 
alunni e siano più associati a famiglie con difficoltà economiche e un 
basso livello educativo e/o professionale. Emergono questioni squisi-
tamente culturali che conducono Günseli e Güzin42 a uno studio volto 
a mostrare, come anche in ambiente socio-economico povero sia pos-
sibile contribuire all’implementazione di programmi che consentano 
l’utilizzo di spazi esterni, rendendo gli alunni protagonisti degli inter-
venti educativi e co-costruttori del sapere.  

 
3.4. Il punto di vista dei bambini 

 
La canadese Beattie43 porta avanti un’indagine monografica lavo-

rando con Rachel44.  
Dalla ricerca emerge che, per la bambina, il gioco all’aperto è so-

prattutto un’attività sociale che si svolge, infatti, con il coinvolgimen-
to del padre, ma è anche un’esperienza verbale, cognitiva45, emotiva46 

 
39 Cfr. F. Bagordo, et alii, Lifestyles and socio-cultural factors among children 

aged 6–8 years from five Italian towns: the MAPEC_LIFE study cohort, in “BMC 
Public Health”, 17, 233, 2017, p. 2. 
40 Torino, Brescia, Pisa, Perugia e Lecce. 

41 Le percentuali di bambini che praticavano sport all’aria aperta sono aumentate 
significativamente (p <0,05) dalla prima (28,3%) alla seconda stagione (36,7%), così 
come le percentuali di bambini che giocano all’aperto per più di un’ora al giorno 
(33,0 % nella prima stagione, 70,3% nella seconda). 

42 Cfr. Y. Günseli, O.A. Güzin, The effect of outdoor learning activities on the 
development of preschool children, in “South African Journal of Education”, 37(2), 
2017, p. 3.  

43 Cfr. A.E. Beattie, A Young Child’s Perspectives on Outdoor Play: A Case 
Study from Vancouver, British Columbia, in “International Journal of Early Child-
hood Environmental Education”, 3(1), 38, 2015, p. 42. 

44 Nome fittizio: si tratta, di una bambina di 3-4 anni, che vive in un appartamen-
to nella Greater Vancouver Area, nella British Columbia. 

45 Quando Rachel mostra alla ricercatrice come si arrampica sullo scivolo, conta 
ad alta voce. 

46 Essere abbastanza ‘coraggiosa’ da scivolare giù dal palo descritto come attività 
‘spaventosa’. 
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e cinestetica47. La ricercatrice americana Kroeker48 ha condotto 
un’indagine al fine di spiegare il gioco in ambiente interno ed esterno49: 
all’aperto la maggior parte delle attività erano motorie e funzionali 
all’acquisizione delle capacità condizionali50, e delle capacità coordina-
tive51, mentre all’interno venivano svolti giochi prettamente simbolici e 
costruttivi che implicavano notevoli sforzi a livello cognitivo.  

Spazio interno ed esterno risultano essere complementari, quindi 
devono essere alternati in un continuum armonioso. 

 
3.5. Psicomotricità e inclusione 

 
Camargos e Maciel52 hanno posto l’attenzione sull’origine e sulle 

caratteristiche principali dell’educazione psicomotoria53 nella prima 
infanzia proponendo esercizi che prendono in considerazione tutte le 
funzioni motorie54, cercando di combinarle tra loro. 

L’attività ludica in ambiente piacevole riesce a coinvolgere ogni 
sfera dello sviluppo del bambino, nell’interazione con l’ambiente, tro-
vando nello spazio fisico e nella diversità della materia, una varietà di 
esperienze motorie, interiorizzandole fino a poter raggiungere livelli 
più complessi e raffinati.  

 

 
47 Nel disegno eseguito dalla bambina, che riproduce uno scivolo, le scale sono 

rappresentate piuttosto alte, se ne deduce che Rachel, per arrampicarsi, ha dovuto 
usare le mani, da ciò si desume che il gioco all’aperto abbia richiesto l’uso di tutto il 
corpo. 

48 Cfr. J. Kroeker, Indoor and Outdoor Play in Preschool Programs, cit., p. 642. 
49 Lo studio ha coinvolto quattro diversi centri educativi di un’area rurale del 

Midwest, tre dei quali erano accreditati dalla National Association for the Education 
of Young Children (NAEYC). Gli ambienti interni presentavano spazi predisposti ed 
attrezzati per l’arte, le costruzioni, la drammatizzazione, la manipolazione e la lettu-
ra. Materiali strutturati e non, erano a disposizione durante il gioco sia all’interno, 
che all’esterno. 

50 Capacità determinate prevalentemente dai processi metabolici e dai valori di 
disponibilità energetica (forza, velocità, resistenza, mobilità articolare). 

51 Capacità determinate dalla funzione della coordinazione motoria d’equilibrio, 
per organizzare, controllare e regolare il movimento. 

52 Cfr. E.K. Camargos, R.M. Maciel, The importance of psychomotricity in chil-
dren education, in “Multidisciplinary. Core scientific journal of knowledge”, 9, 254-
275, 2016. 

53 Strumento efficace per prevenire e ridurre le difficoltà educative, per configu-
rare lo sviluppo motorio (schema corporeo e schemi motori di base) e psicologico. 

54 Coordinazione dinamica generale, lateralità, equilibrio, ecc. 
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3.6. Educazione ambientale 
 
Attraverso la partecipazione personale e l’interazione con un am-

biente naturale diversificato, gli individui crescono più responsabili, 
capaci di non sottovalutare l’impatto negativo che alcuni loro com-
portamenti potrebbero avere sulla natura55. 

Su questa tematica intervengono Fang et alii56 mostrando come i 
bambini che si trovavano a trascorrere il tempo doposcuola, occupati 
in attività fisiche in ambiente chiuso e strutturato avessero interioriz-
zato norme ambientali dettate dagli adulti, ossia norme descrittive, 
prive della consapevolezza e della forza delle norme soggettive.  

Al contrario, là dove la sede di attività fisica dei bambini era collo-
cata nei parchi all’aperto, le norme soggettive avevano un impatto 
predittivo diretto sui comportamenti ambientali. 

 
3.7. Vantaggi dell’attività motoria all’aperto 

 
L’importanza dell’educazione motoria all’aperto, della libertà di 

movimento, del mettersi in gioco e sfidare le proprie capacità, apporta 
non solo benefici a livello di sviluppo psico-sociale, ma anche di be-
nessere fisico: l’esposizione al sole, il contatto con la natura e i suoi 
elementi contribuiscono a sviluppare il sistema osseo e immunitario e 
sono particolarmente importanti per tenere sotto controllo la crescita 
dell’obesità e il sovrappeso.  

Uno studio danese57 riportato da Schneller et alii58, ha analizzato i 
dati emersi dal confronto tra 17 classi della Primaria dove veniva pra-
ticata la Education Outside the Classroom (EOtC) e 16 classi parallele 
tradizionali con la funzione di gruppo di controllo59. I risultati hanno 
dimostrato che i soggetti coinvolti nel progetto hanno speso 8.4 

 
55 W-T. Fang, E. Ng, M.C. Chang, Physical Outdoor Activity versus Indoor Ac-

tivity: Their Influence on Environmental Behaviors, in “International Journal of En-
vironmental Research and Public Health”, 14(7), 797, 2017, p. 1. 

56 I ricercatori hanno distribuito 416 sondaggi a studenti di 8 scuole Primarie 
pubbliche situate vicino al Parco Scientifico e Industriale di Hsinchu a Taiwan. 

57 TEACHOUT, indagine condotta nel 2014/2015. 
58 Cfr. M.B. Schneller, et alii, Education outside. Are children participating in a 

quasi-experimental education outside the classroom intervention more physically 
active?, in “BMC Public Health”, 17, 523, 2017, p. 2. 

59 I 201 bambini partecipanti all’ EOtC (63,3% ragazze, età 10,82 ± 1,05) e i 160 
del gruppo di controllo (59,3% ragazze, età 10,95 ± 1,01) hanno indossato un accele-
rometro, Axivity AX3, fissato alla parte bassa del dorso per sette giorni consecutivi.  
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(ITT60) e 9.2 (PP61) minuti in più al giorno in attività fisiche da mode-
rate a vigorose (MVPA) rispetto al gruppo di controllo (p <0.05). 

 
3.8. Programmi e linee guida 

 
Tra i programmi per promuovere l’outdoor education e di conse-

guenza le opportunità motorie all’aperto, il ricercatore turco Okur-
Berberoğl62 del Livestock Improvement Corporation (LIC), Wai-
kato/Hamilton, propone Ecological dynamics model come prassi per i 
docenti che vogliano avvicinarsi ad un’educazione esperienziale Eco-
pedagogy-based outdoor experiential education (EOEE). 

Il modello si concentra su tre tematiche: 
1. apprendimento individuale63; 
2. ambiente (fisico e sociale); 
3. lavoro/incarico. 
Per quanto riguarda l’aspetto motorio, il modello suggerito si fonda 

su una teorizzazione incentrata sulla relazione tra performer e am-
biente: gli studenti vengono pensati come sistemi neurobiologici com-
plessi in cui le tendenze intrinseche all’auto-organizzazione suppor-
tano l’emergere di comportamenti adattivi nell’interazione con 
l’ambiente circostante. Intenzioni, percezioni e azioni sono viste come 
processi intrecciati che sostengono soluzioni di movimento funzionale 
assemblate da ciascun allievo durante l’acquisizione di abilità. I proto-
colli di acquisizione delle competenze proposti dai docenti dovrebbero 
consentire ai soggetti di utilizzare la variabilità del movimento per 
esplorare l’ambiente esterno ed anche il proprio ambiente corporeo, 
per creare opportunità di azione e concentrarsi sullo sviluppo delle 
competenze e delle prestazioni di ciascun individuo, piuttosto che li-
mitare i discenti a ricevere passivamente informazioni standardizzate. 

 
60 Approccio “intention to treat”. 
61 Approccio “per protocol”. 
62 Cfr. E. Okur-Berberoğlu, Ecological Dynamics Model and Ecopedagogy-

Based Outdoor Experiential Education, “International Electronic Journal of Envi-
ronmental Education”, 7(2), 134-151, 2017, p. 143. 

63 Okur-Berberoğl, consapevole dell’impossibilità di offrire un metodo standar-
dizzato unico di apprendimento, focalizza l’attenzione sullo sviluppo delle intelli-
genze multiple considerando l’individuo unico ed irripetibile; per questo pone molta 
cura all’attività individuale, sempre contestualizzata in un ambiente prosociale, per 
promuovere l’educazione ambientale e sensibilizzare, sin dalla più tenera età, verso 
il rispetto della natura. 
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Al-Thani e Semmar64 hanno condotto ricerche al fine di valutare le 
pratiche e le politiche di educazione fisica prescolare in Qatar. Nello 
studio sono stati coinvolti 40 insegnanti di 19 scuole pubbliche e pri-
vate, ai quali sono stati somministrati questionari relativi alla valuta-
zione dell’aspetto nutrizionale e dell’attività fisica per l’infanzia (NAP 
SACC).  

I risultati hanno rivelato che il tempo trascorso in attività fisica è 
assai inferiore rispetto a quello consigliato, pertanto le Scuole dell’ In-
fanzia del Qatar dovrebbero formare e aggiornare le figure pro-
fessionali sensibilizzandole sulla promozione della motricità, poiché 
l’attività fisica è considerata un fattore essenziale per la salute.  

Emerge che nonostante le linee guida suggerite da pedagogisti, pe-
diatri e altri ricercatori, la situazione attuale dei bambini è caratteriz-
zata da prevalente sedentarietà: i centri per l’infanzia, le scuole e il 
contesto educativo familiare non hanno formazione e consapevolezza 
tali da garantire il diritto alla motricità strutturata e non65, pertanto i li-
velli di attività fisica anche nei centri per l’infanzia sono in genere 
molto bassi, mentre i comportamenti sedentari sono in genere elevati. 

Cooper66, direttore della National Wildlife Federation, conferma 
che l’outdoor education risulta ancora oggi essere una dimensione 
ampiamente trascurata dai programmi scolastici. 

Sulla necessità di implementare un’educazione in natura interven-
gono anche le ricercatrici finlandesi Jeronen, Jeronen e Raustia67, che 
hanno condotto indagini sperimentali finalizzate ad introdurre 
l’educazione ambientale in Finlandia ponendosi il problema di come 
adattarla alle diverse fasce di età e quali metodi ed approcci più adatti 
utilizzare. 

Kelly Johnson68, docente della Montessori Tides School in Florida, 
basandosi ad esempio, sulle ricerche di Eyunsook Hyun e Maria Mon-

 
64 Cfr. T. Al-Thani, Y. Semmar, Physical Education Policies and Practices in 

Qatari Preschools: A Cross-Cultural Study, in “Journal of Education and Practice” 
7(28), 2016, p. 47. 

65 Ibidem, p. 50. 
66 Cfr. A. Cooper, Nature and the Outdoor Learning Environment: The Forgot-

ten Resource in Early Childhood Education, cit., p. 87. 
67 Cfr. E. Jeronen, J. Jeronen, H. Raustia, Environmental Education in Finland – 

A Case Study of Environmental Education in Nature Schools, “International Journal 
of Environmental, Science Education”, 4(1), 1-23, 2009, p. 8. 

68 Cfr. K. Johnson, Creative Connecting: Early Childhood Nature Journaling 
Sparks Wonder and Develops Ecological Literacy, in “Journal of Education and 
Practice” 7(28), 2016, p. 126. 
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tessori e sui lavori di Rachel Carson, Clare Walker Leslie, Bill Plotkin 
e David Sobel, ipotizza sia utile, per avvicinare i più piccoli alla natu-
ra, la produzione di un diario giornalistico, inteso come una pratica 
valida sin dalla prima infanzia: l’applicazione professionale di tecni-
che di giornalismo, aggiunta all’esplorazione regolare dell’ambiente 
esterno, consente al discente di assimilare le proprie osservazioni ed 
esperienze. I bambini hanno un innato senso di meraviglia e una spon-
tanea connessione con il mondo naturale. Tale istinto innato può esse-
re preservato e valorizzato attraverso la stimolazione dell’osser-
vazione naturale, mediante la raccolta di dati. Il bambino piccolo, la-
vorando individualmente o in piccoli gruppi con l’adulto, può iniziare 
ad esplorare consapevolmente la natura vicina al suo mondo, racco-
gliendo informazioni e materiali. 

 
3.9. Sviluppo delle abilità motorie 
 

Dall’analisi dei protocolli e dalle ricerche bibliografiche, la dimen-
sione motoria appare strettamente legata all’educazione all’aperto: so-
no proprio le esperienze vissute in ambiente naturale a offrire stimoli 
per sviluppare in modo istintivo le abilità fino e grosso-motorie, in 
quanto il paesaggio stesso richiede necessariamente ai soggetti di es-
sere attivi, in un movimento costante.  

A sostegno di questa affermazione Fjørtoft69 osserva come coordi-
nazione, equilibrio e agilità siano tra le capacità sviluppate nell’ am-
biente esterno che, con le sue affordance naturali, offre molte oppor-
tunità in termini di sviluppo motorio.  

Non servono programmi aggiuntivi, che certamente possono age-
volare l’apprendimento, sostiene Cooper70, l’ambiente di per sé è già 
fonte di incremento dell’attività fisica praticata, incoraggiata dal pae-
saggio che suggerisce i giochi. Il gioco funzionale (caccia, nascon-
dino…), collegato ai luoghi e alle strutture speciali del paesaggio71, 
promuove attività motorie e abilità di base come correre, saltare, lan-
ciare, arrampicarsi, gattonare, rotolare, dondolare, scivolare, ecc. Il 

 
69 Cfr. I. Fjørtoft, The Natural Environment as a Playground for Children: The 

Impact of Outdoor Play Activities in Pre-Primary School Children, cit., p. 115. 
70 Cfr. A. Cooper, Nature and the Outdoor Learning Environment: The Forgot-

ten Resource in Early Childhood Education, cit., p. 87. 
71 Cfr. I. Fjørtoft, The Natural Environment as a Playground for Children: The 

Impact of Outdoor Play Activities in Pre-Primary School Children, cit., p. 115. 
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gioco delle costruzioni (ad esempio di rifugi con materiale non struttu-
rato come foglie e bastoni) è fondamentale per motivare, non verso il 
prodotto, ma verso il processo di costruzione in cui porre entusiasmo 
promuovendo attività motoria fine, sviluppo cognitivo e vivendo hic et 
nunc.  

La relazione tra paesaggio naturale e abilità motorie si evidenzia 
anche in termini di aumento di attività fisica da moderata a vigorosa e 
attività fisica totale72 e sicuramente è un ottimo modo per combattere i 
comportamenti sedentari sempre in aumento73. 

Molto interessante risulta, quindi, essere la pratica dell’educazione 
in natura che comporta, come abbiamo visto dai dati riportati dai da-
nesi Schneller et alii74, un importante cambiamento dei comportamenti 
motori e della stessa impostazione fisica del bambino il quale, trovan-
dosi a muoversi in ambiente esterno è indotto ad utilizzare, e dunque 
potenziare, le capacità senso-percettive e motorie, l’uso dei sensi, il 
problem solving e le capacità relazionali. 

 
3.10. Salute psicofisica 
 

A livello di benessere psico-fisico l’educazione all’aperto, essendo 
connessa ad aumenti significativi di attività fisica e sviluppo delle abi-
lità motorie, consente di superare la sedentarietà e i tassi di obesità 
giunti a livelli preoccupanti nella società odierna, contrastando anche i 
rischi di malattie cardiovascolari, diabete, problemi dell’apparato os-
seo e delle articolazioni75.  

Tali problemi di salute sono così gravi che molti ricercatori avver-
tono della possibilità che l’aspettativa di vita possa effettivamente di-
minuire, principalmente, a causa degli impatti dell’attuale diffusione 
di obesità infantile sulla salute76. 

Cooper77 nel suo articolo sostiene che i programmi per ‘Early chil-
dhood education’ (ECE) devono promuovere lo sviluppo fisico, men-

 
72 Non significativi invece i vantaggi sull’attività fisica leggera. 
73 Cfr. M.B. Schneller, et alii, Education outside. Are children participating in a 

quasi-experimental education outside the classroom intervention more physically 
active?, cit, p. 5. 

74 Ibidem, p. 11. 
75 Cfr. A. Cooper, Nature and the Outdoor Learning Environment: The Forgot-

ten Resource in Early Childhood Education, cit., p. 87. 
76 Ibidem, p. 87. 
77 Ibidem, p. 91. 



177 - Ambiente e movimento 
 

tale e socio-emotivo, in misura sempre più crescente, per affrontare 
una serie di minacce alla salute e al loro benessere. 

I vantaggi di un’educazione impartita in ambienti naturali di gioco 
e apprendimento all’aperto riguardano:  

1. miglioramento dell’autoregolamentazione; 
2. miglioramento della forma fisica e dello sviluppo motorio; 
3. miglioramento della nutrizione;  
4. miglioramento della vista;  
5. promozione dello sviluppo cognitivo;  
6. miglioramento delle prestazioni scolastiche; 
7. riduzione dei sintomi dell’ADHD e aumento della concen-

trazione;  
8. promozione della fiducia in se stessi;  
9. sviluppo della comprensione e dell’apprezzamento degli 

ecosistemi, dei sistemi alimentari e dei processi ambientali78.  
Per quanto riguarda lo sviluppo cognitivo, la ricchezza e la varietà 

delle esperienze educative all’aperto potenziano l’attività del cervello: 
l’esposizione quotidiana agli ambienti naturali aumenta l’attitudine a 
concentrarsi, migliora le capacità cognitive, anche in termini di presta-
zioni scolastiche in studi sociali, scienze, arti linguistiche e matematica. 

L’attività ludica all’esterno promuove il gioco costruttivo, immagi-
nativo e collaborativo, in quanto permette di evitare ripetitività e ri-
muove i comportamenti negativi. I materiali naturali, aggiunti all’am-
biente esterno, aumentano la consapevolezza spaziale-cognitiva, le 
competenze, le abilità fisiche e la socializzazione. È stato dimostrato 
che il tempo trascorso in spazi verdi, compresi parchi, aree gioco e 
giardini, riduce lo stress, i sentimenti di paura, la rabbia, l’aggressività 
e l’affaticamento mentale, ed aumenta il livello di interesse e attenzio-
ne79. 

L’educazione all’aperto, inoltre, sviluppa anche la comprensione e 
l’apprezzamento degli ecosistemi e promuove la fiducia in sé stessi. 
Dai testi analizzati si riscontra, infatti, un aumento dei comportamenti 
pro-ambientali e la crescita dell’autostima acquisita mettendosi in gio-
co e correndo rischi80. 

 
78 Ibidem, p. 86. 
79 Cfr. A.F. Taylor, et alii, Coping with ADD: The Surprising Connection to 

Green Play Settings, in “Environment and Behavior”, 33, 54-77, 2001, p. 73. 
80 Cfr. A. Cooper, Nature and the Outdoor Learning Environment: The Forgot-

ten Resource in Early Childhood Education, cit., p. 88. 
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A livello psico-fisico si denota anche una riduzione di comporta-
menti aggressivi, dell’ansia, dell’affaticamento ed un miglioramento 
degli aspetti cooperativi.  

Assunzione di rischi, sviluppo motorio, cooperazione tra pari, ca-
pacità di problem solving sono, dunque, tutte abilità che vengono in-
corporate grazie alle stimolazioni senso-motorie che si sviluppano at-
traverso l’educazione in un contesto naturale. 

 
3.11. Rischi nell’aumento dell’attività fisica 
 

In nessuno studio riportato dai protocolli analizzati sono emerse 
criticità o rischi associati all’implementazione dell’outdoor education 
e dell’attività fisica nella fascia di età infanzia-primaria. 

 
4. Discussione 

 
Dall’analisi dei protocolli emerge in modo decisivo il tema delle 

affordance paesaggistiche intese come stimolo per istintivi gesti 
motori in grado di sviluppare le abilità fino e grosso-motorie. Oltre 
alle affordance, appare preponderante il ruolo degli adulti troppo 
spesso, purtroppo, assunto a nocivo freno inibitorio dettato dalla 
percezione culturale negativa del rischio81. Emerge quindi il tema 
culturale, ossia l’influenza dei fattori ambientali e degli stili di vita 
sui livelli di apprendimento, sui comportamenti motori e sullo stato 
di salute82. 

Dalle ricerche si evince che per motivare i discenti ad assumere at-
teggiamenti sani, curiosità cognitiva, benessere psicofisico e compor-
tamenti motori regolari serve un ambiente accogliente, diversificato, 
solare, spazi aperti e attività che coinvolgano in modo ludico-creativo 
ogni soggetto inteso come co-costruttore del sapere e considerato nella 
sua globalità olistica. 

È interessante osservare come dall’analisi dei protocolli trattati, al 
di là della specificità medico-scientifica, emerga la dimensione moto-
ria quale elemento centrale, infatti, in ogni testo riportato, anche quelli 
più squisitamente culturali, la motricità appare conseguenza diretta 

 
81 Cfr. G. Bento, G. Dias, The importance of outdoor play for young children’s 

healthy development, cit., p. 158. 
82 Cfr. F. Bagordo, et alii, Lifestyles and socio-cultural factors among children 

aged 6–8 years from five Italian towns: the MAPEC_LIFE study cohort, cit., p. 10. 
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dell’outdoor education, dunque, educazione all’aperto e attività moto-
ria sono direttamente proporzionali. 

Questo che cosa vuol dire? Che nel momento stesso in cui ci ad-
dentriamo in un tipo di educazione che vada al di là dello spazio aula e 
che privilegi luoghi aperti, specialmente naturali, si maturano espe-
rienze fisiche diversificate e significative per lo sviluppo delle abilità 
motorie, e non solo, necessarie per una sana crescita a 360°. 
 
5. Conclusioni 

 
Le conseguenze di uno stile di vita sedentario, isolato e ipertecno-

logizzato riguardano il “nature-deficit disorder” che comporta princi-
palmente alti tassi di obesità, sindrome ipocinetica83, astenia84, perdita 
di capacità motorie funzionali coordinative e condizionali, deficit di 
attenzione…  

Per far fronte a questa situazione vi sono programmi che imple-
mentano l’outdoor education, non si tratta dell’idea nostalgica di un 
passato idilliaco, ma dell’abbassamento della centralità dello spazio-
aula come unico luogo di formazione, a favore dell’ambiente esterno 
ricco di stimoli squisitamente interdisciplinari ed inclusivi. 

Si intende promuovere una consapevolezza olistica, in quanto, “se 
l’uomo si limita ad acquisire delle conoscenze, si carica di un bagaglio 
inutile, anzi, dannoso, perché di ostacolo ed impedimento al ritrova-
mento di sé stesso. Si possono imparare tante nozioni … ma se manca 
l’unificazione del sapere … nella interiorità della coscienza, manca il 
valore della cultura perché solo l’unità spirituale dà alla cultura una 
effettiva esistenza e un significato”85. 

I vantaggi dell’educazione all’aperto riguardano, infatti, lo sviluppo 
globale dell’individuo: 

-  il consolidamento delle abilità motorie, con conseguente ridu-
zione della sedentarietà, dei tassi di obesità e delle malattie ad essa 
collegate; 

- il miglioramento della vista e riduzione della miopia, grazie alla 
diminuzione del tempo trascorso davanti agli schermi elettronici; 

- il potenziamento dell’attività cerebrale, della concentrazione, 

 
83 Ridotta o assente autonomia nel movimento. 
84 Esaurimento fisico. 
85 F. D’Arcais, Il problema pedagogico nell'Emilio di G.G. Rousseau, Brescia, 

La Scuola, 1954, p. 76. 
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dell’interesse e della memoria di lavoro, con conseguente riduzione 
del deficit di attenzione e iperattività, stress e aggressività; 

- la promozione di comportamenti prosociali, fiducia, responsabi-
lità e riduzione dei comportamenti antisociali e devianti. 

È necessario ridare, quindi, maggiore attenzione a quello che da 
sempre ci appartiene, che naturalmente ci caratterizza: ambiente e mo-
vimento in sinergia come buona pratica quotidiana.  

Noi attori sociali, siamo e dobbiamo essere out of place86: siamo 
fuori luogo, in quanto non conformi allo stile di vita impartito dalla 
società post-industriale, creature immobili, cyborg sedentari; dob-
biamo essere out of place, creature ribelli, menti squisitamente crea-
tive, corpi cangianti in motricità continua, biologicamente e cultural-
mente fatti per contemplare la bellezza della natura essendo immersi 
in essa. 

 

 

Autori Paese 

Anno 

Fjørtoft87 Novergia 2001 

Numero e età 

soggetti 

46 gruppo sperimentale, 29 gruppo di controllo, 5-6 

anni 

Setting Foresta e parco attrezzato. 

Risultati  La frequenza di un ambiente naturale è associata a 

ad un aumento del 22% dell’attività fisica. 

 

Autori Paese 

Anno 

Azlina88, Zulkiflee Malesia 2012 

Numero e età 

soggetti 

17 bambini, 4-6 anni 

Setting Scuola dell’Infanzia Kuala Lumpur, area strutturata 

+ non. 

Risultati  I bambini diventano straordinariamente attivi, a li-

vello motorio, nelle aree di gioco naturali. 

 

 
86 Cfr. T. Cresswell, In place out of place. Geography, Ideolody and Transgre-

cion, Minneapolis, University of Minnesota Press, 1996. 
87 I. Fjørtoft, The Natural Environment as a Playground for Children: The Im-

pact of Outdoor Play Activities in Pre-Primary School Children, cit. 
88 W. Azlina, A.S. Zulkiflee, A Pilot Study: The Impact of Outdoor Play Spaces 

on Kindergarten Children, cit. 
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Autori Paese 

Anno 

Sandseter, Sando89 Norvegia 2016 

Numero e età 

soggetti 

Coinvolgimento di 2 istituti, 2-6 anni 

Setting Indoor (questionario riguardante gli infortuni clas-

sificandoli in base a: genere, età, natura e gravità). 

Risultati  A causa delle proibizioni vi è un disagio da parte 

dei bambini nell’affrontare e saper padroneggiare 

situazioni problematiche. 

 

Autori Paese 

Anno 

Bento, Dias90 Portogallo 2017 

Numero e età 

soggetti 

14 bambini, tra 15 e 36 mesi 

Setting Outdoor (ambienti naturali urbani e parchi foresta-

li). 

Risultati  L’esposizione al sole, il contatto con la natura e i 

suoi elementi contribuiscono a sviluppare il sistema 

osseo e immunitario e sono particolarmente impor-

tanti per contrastare l’obesità e il sovrappeso. 

 

Autori Paese 

Anno 

Bagordo, et alii91 Italia 2017 

Numero e età 

soggetti 

1.164 bambini, 6/8 anni 

Setting Indoor (questionario per valutare e quantificare 

l’attività motoria dei bambini dopo scuola). 

Risultati  Il 44,8% dei bambini ha praticato sport tre o più 

volte alla settimana in inverno e il 47,7% in prima-

vera. 

 

Autori Paese Günseli, Güzin92 Turchia 2017 

 
89 E.B.H Sandseter, O.J. Sando, We Don’t Allow Children to Climb Trees” How 

a Focus on Safety Affects Norwegian Children’s Play in Early-Childhood Education 
and Care Settings, cit. 

90 G. Bento, G. Dias, The importance of outdoor play for young children’s 
healthy development, cit. 

91 F. Bagordo, et alii, Lifestyles and socio-cultural factors among children aged 
6–8 years from five Italian towns: the MAPEC_LIFE study cohort, cit. 
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Anno 

Numero e età 

soggetti 

35 bambini, 5 anni (19 femmine e 16 maschi) 

Setting Outdoor (parchi e giardini urbani). 

Risultati  L’utilizzo di ambienti esterni consente ai bambini 

di apprendere attraverso la pratica e l’esperienza. 
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Quando si viaggia non per imparare a vivere,  
ma per cercare di sopravvivere  

Luciana Bellatalla 
 

 
 
 
 
Nella notte tra il 9 e il 10 novembre 1938 in Germania, Austria e 

Cecoslovacchia, Goebbels ordinò il primo aperto raid contro gli Ebrei. 
Quella notte, poi nota come la “notte dei cristalli”, furono distrutte, 
dinanzi ad una polizia cui era stato intimato di non intervenire ed a vi-
gili del fuoco costretti a proteggere solo le proprietà degli ariani, oltre 
mille luoghi di culto ebraico, case e negozi di proprietà degli ebrei 
nonché, addirittura, cimiteri ebraici e furono uccise più di 1000 perso-
ne. Cominciò, così, quella caccia ai non-ariani che portò ai Lager e 
all’Olocausto.  

Nella notte tra il 9 e il 10 novembre 1938, Ulrich Alexander Bo-
schwitz aveva solo 23 anni ed era già espatriato in seguito all’emana-
zione delle leggi razziali nel 1935, benché fosse orfano di padre (un 
commerciante ebreo convertitosi prima della Grande Guerra, in cui era 
morto, al Cristianesimo) e sua madre fosse ariana. Nel suo breve esilio 
– sarebbe morto nel 1942, quando la nave che lo stava riportando in 
Europa fu affondata dai tedeschi – ha modo di scrivere, pubblicare una 
prima volta e, quindi, rivedere, il suo romanzo: Der Reisende, ossia Il 
viaggiatore. 

Purtroppo la sua tragica morte costituì una sorta di corto circuito 
nella diffusione del romanzo, che è restato sconosciuto fino a quattro 
anni fa, quando, grazie a una nipote dell’autore, fu ripreso. Da quel 
momento è uscito dall’oblio e in ben venti Paesi se ne sono acquistati i 
diritti. Da noi è uscito nel 2018 per i tipi della Rizzoli, con il già ricor-
dato titolo originale.  

Il romanzo ricrea con efficacia e una dose di crescente angoscia 
quanto accade in Germania a partire dal 10 di novembre del 1938 e lo 
fa costruendo una vicenda esemplare con il suo altrettanto esemplare 
protagonista, il commerciante ebreo Otto Silbermann. 

Si tratta di un uomo di mezz’età, sposato da oltre vent’anni con 
un’ariana, padre di un solo figlio che studia a Parigi; uomo, forse, di 
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modesta cultura, ha fatto la guerra, in cui si è distinto; si percepisce 
come un buon tedesco; è ricco, molto ricco e borghese fino nel più 
profondo del suo io. Per di più, lo riconoscono anche i suoi correligio-
nari, non ha i caratteri fisici, di solito, attribuiti ai semiti. In altri ter-
mini, ha la fortuna di sembrare ariano.  

Ha sempre vissuto bene – del suo passato, ricorda solo con fastidio 
e rincrescimento il suo rapporto non proprio sereno con il padre –, an-
che se in maniera assai conformistica; non ha la tessera del Partito Na-
zionalsocialista, perché le “sparate” antisemite non gli piacciono, ma 
ha fiducia nei suoi concittadini e non crede che Hitler e i suoi po-
tranno davvero attaccare gli ebrei, che sono “gente perbene”, lavora-
tori e hanno tanti soldi (in genere).  

Insomma, Otto Silbermann è un uomo qualunque, che ama sua mo-
glie, la sua bella casa, i suoi soldi, che gli garantiscono quegli agi e 
quelle piacevolezze di cui si è sempre circondato. Ha preso le sue pre-
cauzioni – è vero –, mandando il figlio a Parigi per preparare un rifu-
gio eventuale a sé e alla moglie, ma non è preoccupato davvero. E tut-
to, infatti, va bene finché, mentre sta concludendo la vendita del suo 
appartamento, nella giornata del 10 novembre 1938, la polizia non 
batte alla sua porta, intimandogli di aprire. Riesce a fuggire avventu-
rosamente; a far mettere in salvo la moglie presso una sua sorella; a 
prevelare una somma cospicua dalla banca per assicurarsi la vita du-
rante una fuga. Una fuga, s’intende, che egli pensa breve. Eppure, i 
segnali sono molti e sempre più inquietanti: notizie di amici fatti pri-
gionieri; di case svaligiate; di patrimoni “rubati”; di conoscenti che si 
preparano la fuga all’estero, che comprano falsi passaporti con altret-
tanto false identità, ma anche l’abbandono da parte di amici e del suo 
socio, che non vogliono più aver niente a che spartire con un “ebreo”.  

Il figlio di Otto, da Parigi, non è più incoraggiante: avere i docu-
menti per l’espatrio è difficile, quasi, impossibile. Tutto sommato, es-
sendo al sicuro, il giovane Silbermann sembra suggerire al padre di ar-
rangiarsi, mentre la cognata, sposata con un rappresentante del Partito, 
sebbene disposta ad aiutare sua sorella, gli toglie ogni speranza di 
ospitare anche lui.  

Che fare? Otto Silbermann sceglie una fuga particolare, in piena vi-
sibilità: viaggia da una città all’altra della Germania, da Berlino ad 
Amburgo e ritorno; da Berlino a Dortmund e ritorno fino ad Aqui-
sgrana, sempre tornando alla sua Berlino, con la mente rivolta alla sua 
casa, a sua moglie, alle sue cose. Una sola settimana lunga come una 
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vita intera, da prigioniero delle ferrovie tedesche, in cui capisce a poco 
a poco di essere ormai diventato un “insulto con due gambe”: è una 
settimana che potremmo definire di discesa all’inferno. Dalla sicu-
rezza del primo giorno di fuga – tutto si acquieterà nel giro di poco – 
alla disperazione del finale, passando per un tentativo di fuga in Bel-
gio, abortito perché le guardie di frontiera lo sorprendono, da clande-
stino, a varcare la frontiera. L’onesto borghese Otto arriverà al tenta-
tivo di corrompere i due gendarmi che si ritrarrano inorriditi.  

Comincia la sua fuga, viaggiando in prima classe; poi, nel timore di 
dare troppo nell’occhio, passerà alla seconda classe e, infine, alla ter-
za, in mezzo a tanta gente, uno dei tanti che, purtroppo, in genere sono 
ormai conquistati dal verbo di Hitler e compiono, ora senza intenzione 
ora addirittura con intenzione, la loro personale caccia all’”ebreo”. 
Troverà, in questi incontri fugaci, anche il tempo per sognare una pic-
cola avventura sentimentale con una signora che cerca di confortarlo e 
di aiutarlo. Ma non è solo il viaggio che degrada da uno scomparti-
mento elegante via via verso una sorta di carro bestiame; si accorgerà 
ben presto, il “cieco” Otto, di non poter dormire. A casa sua, dove pu-
re torna per una notte, è troppo pericoloso; in un albergo, non è sicuro; 
sul treno, durante il viaggio, è altrettanto temibile, tant’è vero che, po-
co prima del finale, mentre il suo corpo cede alla stanchezza (fisica e 
psicologica), il ricco ebreo Silbermann viene alleggerito della sua pre-
ziosa valigetta, in cui racchiude i soldi e la speranza di salvezza. Infi-
ne, e questo è l’aspetto più sorprendente e, per chi legge, anche 
l’aspetto più straziante e, per così dire, istruttivo, a mano a mano che i 
giorni passano, il buon cittadino, l’ebreo onesto, l’uomo probo diventa 
sempre più egoista: sceglie la solitudine, rifiuta mani tese e, soprattut-
to, rifugge di accompagnarsi ad altri ebrei, giudicando se stesso mi-
gliore degli altri. Forse un pensiero lo percorre, anche se non lo for-
mula apertamente: che muoiano prima i più poveri, i meno borghesi, i 
meno lavoratori, mentre potrà salvarsi chi, come lui, è un buon bor-
ghese. Basta saper mantenere le distanze e non mescolarsi troppo. 

Dopo aver disceso tutti i gradini della sua condizione, Otto Silber-
mann prenderà la sua definitiva decisione: si presenta alla polizia fer-
roviaria per denunciare il furto della sua valigetta piena di soldi, ben 
consapevole che ciò segna la sua condanna. “Mi farò arrestare, pensò. 
Lo Stato mi ha ucciso, deve anche seppellirmi” (p.269).  

Questo romanzo, forse letterariamente non eccellente, è tuttavia, 
una lettura interessante e da raccomandare per vari motivi.  
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Il primo è il più evidente: benché lontano dalla Germania, il gio-
vane Boschwitz, che ha molti tratti in comune con il suo protagonista, 
sia per la condizione economica della famiglia sia perché è anch’egli 
per metà ebreo e per metà ariano, sa ricostruire con efficacia l’atmo-
sfera della Germania hitleriana e della escalation di violenza perse-
cutoria dei nazisti.  

La cifra più interessante di questo racconto è la crescente claustro-
fobia da cui il lettore si sente “preso”. Benché, infatti, la maggior parte 
del racconto si svolga nelle stazioni, per le strade e, addirittura lungo il 
confine con il Belgio, mentre case e camere diventano sempre più pe-
ricolose, l’angoscia del protagonista è sempre più marcata ed evidente 
al punto da diventare una sorta di morsa che toglie il respiro e chiude 
in situazioni sempre più anguste. Si tratta, ovviamente, di una clau-
strofobia metaforica della condizione dell’essere umano quando 
l’esistenza a lui esterna è dominata dalla paura e dalla violenza, di vol-
ta in volta latente o esplicita. Boschwitz sa raccontare, antivedendo, 
ciò che succederà in Germania descrivendo l’annientamento degli es-
seri umani ad opera del regime hitleriano fino al punto che le vittime 
potenziali, estenuate dall’attesa della morte, arrivano a progettare e 
programmare la loro autodistruzione. E questo è quanto hanno testi-
moniato, ex-post, coloro che di questa violenza hanno fatto esperien-
za, da Primo Levi (di cui quest’anno ricorre il primo centenario della 
nascita) fino a Liliana Segre.  

È l’esperienza del male che si annida nel quotidiano e che può col-
pire in ogni momento provenendo da chi si ritiene o si è ritenuto ami-
co e perfino dalla legge stessa, che dovrebbe, per definizione, proteg-
gere dall’ingiustizia e dal dolore ed assicurare a tutti i cittadini ugua-
glianza di trattamento e di condizione. 

Tuttavia, in questo romanzo non c’è solo, come si legge nell’aletta 
anteriore della sovraccoperta, “il dono tragico della preveggenza”, che 
permette all’autore di scrivere “in presa diretta il crollo di ogni legge 
di umana convivenza!” C’è un valore aggiunto, che, come ho già det-
to, ne fa una lettura da raccomandare e da meditare. 

Infatti, la Germania protagonista di queste pagine, è, al fondo, un 
qualunque paese di un momento storico qualsivoglia, nel quale la vita 
della gente è dominata, guidata e giustificata dall’odio e dalla vio-
lenza, che le leggi civili sono chiamate a legittimare per consentire 
uno svolgimento apparentemente normale della quotidianità. In effetti, 
in queste pagine, il protagonista riceve molte notizie di ferimenti, in-
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carcerazioni e distruzioni, ma non assiste a nessun evento di partico-
lare rilevanza.  

La vera violenza è strisciante, subdola e impietosa. Ne sono testi-
monianza due episodi del racconto.  

Da un lato, le pagine di apertura: poiché le persecuzioni sono co-
minciate, Otto decide di vendere a un amico la sua casa per potersi 
trasferire, forte di un cospicuo borsellino, a Parigi. Il sedicente amico 
decide di acquistare ad un prezzo fortemente ribassato, facendo leva 
sull’urgenza del venditore e sulla sua ormai conclamata dequalifica-
zione sociale. L’interesse personale fa aggio sull’amicizia, prima te-
stimoniata e professata a gran voce. 

Dall’altro lato, il socio di Silbermann, suo ex commilitone, che ha 
debiti di gratitudine con Otto, durante una transazione economica arriva 
a dirgli: “Non mi prenda per sentimentale! Il denaro non ha odore…. 
Perché se avesse l’odore che ha lei, non lo toccherei neanche morto” 
(p.86). Eppure, solo poche pagine prima gli aveva detto: “In questi tem-
pi incerti, in questo mondo confuso, si può fare affidamento su una cosa 
sola: l’amicizia, la vera amicizia tra uomini! E tu, vecchio mio, lasciate-
lo dire, tu sì che sei un uomo; un uomo tedesco, non un ebreo” (p. 10). 

Là dove l’odio fa da padrone, l’essere umano perde questa sua qua-
lità per diventare il nemico da perseguire e annientare. Non è solo lo 
stigma di cui ci parlano gli psicologi sociali, nato dal pregiudizio e 
dallo stereotipo; è la negazione del significato intrinseco delle rela-
zioni interpersonali, su cui il consorzio civile si fonda necessaria-
mente. L’idea kantiana che ogni legge morale deve tradursi in un im-
perativo universale, passando da massima soggettiva (legata a un io 
singolare) per aprirsi a tutti coloro che condividono la stessa essenza 
(se la parola non suona troppo pretenziosa) non può più darsi. Di qui, 
il ritorno dell’essere biologicamente umano ad una condizione di feri-
nità e di selvatichezza. Si viene a determinate una condizione ancora 
peggiore di quella disegnata dall’homo homini lupus di Hobbes, da cui 
si può uscire attraverso un patto di civile convivenza regolata da leggi 
al punto che la paura si trasforma in strumento di garanzia. 

La paura diffusa e strisciante definisce la paralisi di ogni condi-
zione di vita civile e umana e, perciò, degna di essere vissuta: limita il 
pensiero; fa del sospetto la chiave di volta del comportamento; puni-
sce ogni divergenza dall’opinione corrente; riduce l’esistenza alla me-
ra sussistenza biologica; ottunde le capacità di osservazione. Non dice, 
all’inizio del romanzo, Otto Silbermann “… ho proprio smesso di 
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pensare. È un’abitudine che ho abbandonato completamente. Così è 
più facile sopportare tutto” (p. 15)? 

Come ha notato Genovesi1, è evidente che questa condizione rende 
impossibile l’educazione, perché disegna un quadro agli antipodi con 
quanto il congegno concettuale dell’educazione definisce. Altrettanto 
evidente è che una simile situazione alligna con maggiore facilità là 
dove innegabili elementi critici a livello economico e sociale si intrec-
ciano con una condizione degradata della cultura e della formazione 
dell’uomo. 

Negata l’educazione quale struttura portante della pienezza 
dell’umanità e negata, di conseguenza, la qualità socievole dell’essere 
umano, non solo il pregiudizio, ma anche l’egoismo più cieco trovano 
spianata la via per la loro affermazione.  

La claustrofobia metaforica di cui il romanzo, da cui ho preso le 
mosse, è testimone non rappresenta solo la vicenda esemplare di un 
singolo perseguitato come Otto Silbermann: di fatto, una società do-
minata dallo spirito della discriminazione e legittimatrice di violenza 
genera chiusura. Anzi una chiusura crescente e disposta, per così dire, 
in una sorta di cerchi concentrici sempre più ristretti: si va dalla chiu-
sura di quella società rispetto a tutte le altre, che seguono altri princìpi 
ed altri valori e, quindi, devono essere rimosse, alla chiusura di gruppi 
particolari (per cultura, scelte religiose o orientamento sessuale), che 
emarginano i gruppi diversi o per disprezzo di quanto non condivi-
dono o per proteggersi; da questa chiusura si passa poi ad una sele-
zione interna a questi stessi gruppi, perché a poco a poco si erode la 
fiducia nei propri simili, quand’anche appartengano al nostro stesso 
mondo e, infine, di chiusura in chiusura, si finisce per preferire la so-
litudine. Ma anche la solitudine è piena di ombre, di sospetti e di pau-
re. L’ultimo stadio è l’autodistruzione.  

Per far sì che questa progressiva chiusura e la negazione delle rela-
zioni interpersonali – che sono intrinsecamente portatrici di significato 
e capaci di ricostruire di continuo l’esperienza di individui e gruppi – 
possano realizzarsi, lo strumento principale è l’indifferenza. 

L’indifferenza, che nasce dal bisogno di salvaguardarsi e anticipare 
mosse altrui potenzialmente perturbanti, fa sì che il mondo circostante 
non venga letto, quand’anche apparentemente si osservi e si viva ca-
lati in esso. 

 
1 Cfr. G. Genovesi, La paura, l’educazione e i pericoli del nostro tempo, in “Ri-

cerche Pedagogiche”, LIII, 210, 2019, pp. 5-30. 
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Anche su questo versante, il libro di Boschwitz merita attenzione. Il 
suo protagonista ha visto ciò che accadeva intorno a lui prima di quel-
la fatidica notte ed ha sentito le parole che seminavano odio: ma non 
ha voluto credere; ha pensato che l’ordine e la sicurezza in cui era cre-
sciuto non sarebbero stati turbati. O, meglio, ha voluto crederlo, af-
fidandosi al denaro. E come lui hanno fatto tanti altri. Ha modo di 
scoprirlo nel suo vagabondaggio in larga misura insulso e vano. La 
maggior parte della gente – qualcuno anche stupito dalle persecuzioni 
antisemite e mosso da buoni sentimenti – vive come se in Germania 
non stesse succedendo nulla di pericoloso e di temibile.  

Per di più, l’indifferenza cresce con il crescere della paura e del pe-
ricolo: l’importante è salvare se stessi. Così l’indifferenza, che avreb-
be dovuto salvare dal pericolo, paradossalmente, lo alimenta, mentre 
la paura aumenta in modo sempre meno controllabile. La ra-
gionevolezza si obnubila, la capacità di elaborare un progetto viene 
meno: dalla perdita dell’umanità si è tornati, come ho già notato, a una 
selvatichezza originaria incapace, però, di rispondere all’innato e ne-
cessario istinto di sopravvivenza. 

Il quadro è fosco, in una sorta d’incrocio tra un thriller e una si-
tuazione di horror: e, infatti, quanto Boschwitz racconta è il preludio a 
una catastrofe dell’intera Europa e non solo di un uomo o di gruppi 
particolari di soggetti. Ma siamo davvero convinti che questo libro 
parli solo di un passato terribile e da non dimenticare? 

Quando, all’indomani del salvataggio di un “manipolo” di immi-
grati, leggo che la capitana della nave è stata accolta da persone che le 
auguravano di essere stuprata; o sento dire a politici (per di più, ex-
ministri che hanno giurato sulla Costituzione repubblicana) che navi 
come la Sea-watch vanno affondate, mi domando se l’incubo non è 
davvero ricominciato.  

Fermo restando il fatto, che una soluzione politica al problema 
dell’immigrazione andava cercata, trovata, contrattata e negoziata fin 
da quando il fenomeno si è presentato – e sono più di trent’anni – e 
fermo restando che l’Unione Europea dovrebbe svolgere il suo ruolo 
al riguardo in maniera efficace, il problema si ripresenta in tutta la sua 
urgenza.  

Per un verso, emerge la divisione tra uomini e sub-umani, tra cul-
ture alte e razze inferiori con cui si giustificano atteggiamenti 
d’insipienza politica, mascherati con linguaggi da trivio, voci roboanti 
e messa in mostra di masse muscolari; per un altro, pietà l’è morta, 
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come si cantava un tempo; e, infine, si alimenta con queste scelte 
comportamentali prima che politiche l’indifferenza. Non quella “di-
vina” di cui parlava Montale alludendo alla saggezza distaccata di chi 
ha compreso le difficoltà del vivere; ma quella pericolosa, subdola, di-
sumanizzante che ci allontana dagli altri e, in fondo, anche da noi stes-
si. 
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1. Sogno o realtà? Muoversi in un mondo di ombre 
 

The frank realization that physical science is concerned  
with a world of shadows is one of the most significant  

of recent advances  
A.S.Eddington 

 
 
Dal mio dimezzato punto di vista non oso chiudere i miei allievi in 

un assoluto e certo dato di fatto. Li guardo correre prima dell’inizio 
delle lezioni e mi sembra di afferrarne l’identità e l’umanità solo a 
sprazzi, solo quando, per chissà quale favorevole congiuntura, trovo 
un accesso. Ma un accesso a cosa? 

Alla realtà vera? Al loro mondo? O soltanto a una mia idea, più 
strutturata possibile, di quello che il loro mondo potrebbe essere? Cre-
do che sia proprio così: abbiamo a che fare con un mondo di ombre, o 
forse con un mondo tratteggiato, abbozzato solo lievemente. Perché 
quel mondo possa prendere forma, c’è bisogno di un incontro.  

Siamo onde e particelle insieme, particelle che si muovono secondo 
un proprio bizzarro progetto, talvolta, e invece altre volte in modo del 
tutto casuale; poi ogni tanto s’incontrano e magari per qualche attimo 
si comprendono. Ed è una sensazione fantastica. 

È in quei preziosissimi attimi che si gioca tutto: relazioni, appren-
dimento, possibilità di costruire viaggi in mondi altri, lontani eppure 
così necessari perché questo nostro mondo, apparentemente così reale 
e definitivo, abbia un senso e un calore. 

Non so se sia vero che la realtà è soltanto interazione, un’ipotesi di 
un soggetto che, osservandola, la contamina e la rende possibile. Cer-
tamente è l’interazione che riesce a offrirle un valore. 

Ma com’è possibile costruire questa interazione? La scuola sempre 
di più insiste sull’esasperare l’importanza di emozioni “assolutizzate”, 
sulla solitudine di un soggetto e sul suo disagio interiore, sull’esaspe-
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razione di un mondo – quello appunto delle emozioni – così poco tan-
gibile e così poco condivisibile quando non c’è niente a sostenerlo, 
capirlo, dargli forma.  

Schiere di ragazzini vengono mandati dagli psicologi a risolvere 
ciò che gli insegnanti rinunciano di principio a fare. Lo sportello psi-
cologico è ormai una moda affermata, un sollievo per tanti. 

Ed ecco allora che si affacciano schiere di psicologi anche per i do-
centi a spiegarci tutte queste emozioni. Di solito a questi incontri non 
partecipo. 

Perché, ne sono convinta, se la scuola è il mondo dell’educazione, è 
a questa educazione che dobbiamo attribuire un ruolo preciso e speci-
fico. Lo sguardo educativo deve essere fondato in sé. E le emozioni 
hanno un senso quando si costruiscono insieme a una mente pensante. 
Non mi va di condividere le mie emozioni, e non mi va di sentirmi 
addosso le loro. Non è il mio ruolo e mi pare non debba essere nem-
meno quello della scuola. Preferisco mettere in gioco qualcosa che 
amo, come un libro, e usarlo come terreno comune, terreno di scam-
bio, campo su cui costruire un confronto e una crescita – strada neces-
saria per conoscerci e andare incontro a quell’interazione.  

Sempre nella convinzione che io non ho accesso a loro, alla loro 
natura più vera e profonda, ma forse alla proiezione dei loro mondi sì. 
A un patto però: offrire loro la capacità di costruirli, questi mondi, di 
rappresentarli e di comunicarli. A quel punto forse potremo incontrar-
ci. Cosa fare nel frattempo? Giocare sull’equivoco e sulle apparenze, 
trascinarli dentro alla mia passione per lo studio, dentro al mio sincero 
interesse anche per loro.   

La mia idea è che non avrò mai accesso alla loro identità profonda, 
ma alla loro umanità sì, quella è comune ed è un punto di condivisione 
grandioso. Giochiamo in un mondo di ombre ma giochiamo con mate-
riali che appaiono così veri, tangibili e, quelli sì, emozionanti. E quei 
materiali possono costruire un ponte. 

Da un punto di vista educativo la prima conseguenza è il rispetto: 
non ho alcun diritto come docente di calpestare la loro ombra, di pre-
sumere ciò che nessuna legge può presumere: chi sono i miei ragazzi e 
dove possono arrivare. Io non ho alcun diritto di dire dove un mio al-
lievo può arrivare e con quali tempi, non posso prevederlo: loro sono 
sempre e comunque vita, da cui abbiamo il dovere di lasciarci sor-
prendere. La conoscenza e la crescita procedono a sprazzi, improvvi-
samente la comprensione si può aprire in maniera del tutto inaspettata. 
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Cerco allora di costruire questa parola, rispetto, e di declinarla in tutte 
le forme possibili, senza però mai pronunciarla. Non deve essere vuo-
to formalismo, ma sostanziale, profonda conquista culturale. 

Talvolta non posso proprio essere d’accordo con ciò che ascolto nei 
consigli di classe: classificazioni che mi sembrano confondere le idee 
invece di aprire la mente – allievi BES, DSA, misurazioni di QI ... Come 
si può pensare di limitare un ragazzino nella misurazione di un presunto 
QI? Cosa vuol dire quoziente di intelligenza? Cosa vuol dire intelligen-
za? E che senso ha farne un dato oggettivo, assoluto, misurabile?  

Mi sembra di vedere un mondo di ombre che, spaventato dalla pro-
pria inconsistenza, pretende una metafisica certezza: dati, dati e ancora 
dati su cui scaricare ogni nostra responsabilità. Se il QI è quello, noi 
come docenti non possiamo fare granché, questa mi pare l’unica moti-
vazione per misurazioni di questo tipo: deresponsabilizzare. Un po’ 
come la logica del protocollo in campo medico: procedo seguendo vie 
predefinite, se funziona, tutto bene, se non funziona, in tutti i casi la 
colpa non è di nessuno, solo del protocollo. 

Eppure Montessori a inizio secolo aveva dimostrato in modo con-
vincente come le misurazioni QI fossero sostanzialmente infondate da 
un punto di vista scientifico, in quanto valutano non l’uomo, ma il fat-
to psichico isolato dal contesto; uomini-monade, particelle senza rela-
zioni, decontestualizzate. A cosa corrisponde quella misurazione? 
“L’intelligenza – scriveva – senza la conoscenza è un’astrazione”. 

Responsabilità, dunque, questa è la seconda parola cui devo dare 
una forma, senza pronunciarla, ma portandola ad essere concretamente 
tra di noi; responsabilità che si concretizza nel divenire consapevoli 
soggetti di conoscenza.  

Non ho altra arma se non una, quella in cui si gioca tutto il mio la-
voro – il sapere. 

Sta a me umanizzarlo e trasformarlo in un gioco potenzialmente 
condiviso. Se riesco a farli entrare con entusiasmo nel viaggio della 
conoscenza il mio obiettivo è raggiunto. Mi accorgo però prestissimo 
che la cosa è seriamente complicata, perché il loro primo obiettivo è 
molto più concreto del mio: essere autonomi, indipendenti, guadagna-
re tanti soldi, avere un lavoro di successo. 

E poi, ragazzi? 
“E poi prof. cosa vuole di più? Che me ne importa di faticare a stu-

diare, coi soldi mi pago pure il diploma”. 
La strada è in salita. 
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Io, persa a ragionare con il mio mondo di ombre, loro, attratti come 
falene dall’abbagliante luce della più spietata concretezza. Un disastro 
emotivo: se non raggiungono la loro concreta destinazione, il loro 
obiettivo così poco ideale ma così sicuro, che ne sarà di loro? Come 
far capire che la loro storia, qualunque sia, con errori e insuccessi, è 
tutto ciò a cui devono dare senso e valore e che può renderli felici? 

Come posso uscire da questa impasse? Cerco la strada per costruire 
un altro valore fondante, quello del dialogo, con gli altri e con se stessi 
di riflesso. Lo individuo come punto di partenza, il mio inizio, proba-
bilmente anche il mio punto di arrivo. Ma non ho la più pallida idea di 
come arrivarci. Provo quotidianamente a dedicare tempo alla discus-
sione; a loro piace molto e parliamo, moltissimo. Ma nessuna di quelle 
parole assomiglia a un dialogo. 

 
2. La storia in un film. 
 

Quando niente sembra più possibile,  
è bene aprire le porte all’impossibile 

 
Ed ecco, è arrivato. L’ultimo giorno di scuola. So che non li rivedrò 

più anche se il preside mi ha dato mille consigli su come fare a ritor-
nare in questa scuola – ci riusciamo, vedrai. Ne sarei felice anch’io. 
Ma la scuola è una gigantesca macchina burocratica che procede per 
logiche sue, senza dare ascolto a nessuno. Ogni tanto qualche traccia 
di umanità fa saltare l’ingranaggio, ma di solito non è così. E infatti 
scoprirò a settembre che la mia scelta sarà necessariamente incanalata 
altrove. Nonostante il mio desiderio e quello dei miei ragazzi che dal 
primo di settembre iniziano a riapparire sul mio whatsapp: “prof. sarà 
con noi?” E il primo giorno di scuola: “prof. ci dica che quella che sta 
per entrare è lei, anche se il suo nome non è nell’orario”. 

“No, non sono io, mi dispiace. Ci vediamo mercoledì sera”. 
Sì, perché la mia “classe difficile” ha vinto un premio internaziona-

le di cinema, sezione giovani. Siamo arrivati a questo e la serata di 
premiazione sarà l’occasione per gli addii.  

Li saluto e poi torno a casa ripensando all’incognita che sta per ini-
ziare e all’anno appena finito. Anno eroico direi, davvero entusia-
smante. Forse, mi dico, alla fine è meglio così. Il vento è cambiato, io 
me ne devo andare, loro hanno incamerato una dose tale di autostima 
che niente a questo punto li può fermare. Va bene così. 
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Per di più la sfida è stata altissima e davvero stancante per me. 
Primo problema era stato farli venire a scuola e farli arrivare abba-

stanza per tempo, con quella flessibilità senza la quale li avrei persi 
tutti.  

Secondo grandissimo problema è in realtà un insieme di problemi: 
svegliare il loro interesse e farli concentrare su aspetti sostanziali e 
superare limiti fortissimi come la strenua e inconsistente competizione 
fra di loro. Competizione basata su banalità tipo bellezza/bruttezza, 
simpatia/antipatia, popolarità/isolamento. Capire che i problemi sono 
strettamente legati mi è indispensabile per trovare la strada più effica-
ce. 

A tutto questo si unisce una profonda ignoranza ben coltivata da 
ognuno di loro. Così decido che il manuale di storia e quello di italia-
no non bastano; che i programmi delle due materie devono veloce-
mente arrivare ad affrontare lo stesso periodo; che devo abbinare la 
lettura di libri a tutto questo. 

Assegno subito la prima lettura: Utopia di Tommaso Moro. Ri-
mangono sconvolti, non di Utopia, ma del fatto stesso di leggere un 
libro. “Ma prof. io non ho mai letto un libro!”. 

Dentro di me vacillo “non hanno mai letto un libro e io li faccio 
iniziare da Utopia?”, ma non lo do a vedere. Rimango impassibile. 
“Avete tempo un mese”. 

In parallelo preparo quadri di storia che li possano far procedere in 
modo più fluido e organico di quanto non possa permettere un manua-
le.  

I risultati si vedono a sprazzi: la prof. di arte è entusiasta perché i 
ragazzi adesso sanno collocare pittori e movimenti artistici, non si 
muovono più nel vuoto, ma io rimango desolata perché la loro cono-
scenza non ha sostanza. Il tempo storico è un unico monotono colore 
senza differenze, appiattito su un presente dilatato. 

Ci sono però dei punti di forza che a tratti emergono: un orgoglio 
che talvolta si fa vedere, la voglia di non essere etichettati come igno-
ranti. Alla fine sono artisti, per lo meno vorrebbero esserlo, e l’arte è 
cultura. Sotto sotto un po’ lo comprendono (e io sono a dir poco assil-
lante su questo punto). 

A inizio novembre nessuno consegna la scheda di Utopia. Lascio 
altro tempo.  A inizio dicembre finalmente arriva, quasi da tutti. Si 
apre una discussione infinita, sono scatenati e coinvolti anche se di 
Utopia c’è effettivamente poco. Però capisco che l’hanno letto vera-
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mente. E l’hanno anche apprezzato. Ci hanno ragionato. Qualcuno di 
loro intuisce l’inconsistenza delle proprie affermazioni “prof. siamo 
delle capre”. Mi viene da ridere e cerco di rassicurarli. “State recupe-
rando il tempo perduto”. 

Ma come? Lo vedo anch’io che apparentemente andiamo avanti, i 
programmi procedono in modo del tutto impensabile fino a un mese 
fa, ma lo scatto verso la conoscenza non c’è stato. Sono lontanissimi 
da questo. 

Come posso fare? 
Intanto inizio a trasformare a modo mio il programma d’italiano, 

modificando le letture antologiche, troppo frammentate, con letture in-
tegrali che si muovano anche oltre l’Italia: Inghilterra, Francia, Spa-
gna, cerchiamo di abbracciare questa Europa così affannata in età mo-
derna e vediamo se anche il senso della diversità storica inizia ad af-
fiorare. 

Poi un giorno vedo un dépliant: concorso di storia.  
Il mio pensiero inizia a correre, se tutto ciò che è possibile non fun-

ziona, va assolutamente tentata la via dell’impossibile. 
Arrivo a scuola con un progetto ben definito nella mia testa e glielo 

espongo. Sono presa da un entusiasmo contagioso, anche se all’inizio 
tentano di resistere. Mi guardano con un sospetto inusuale. Sembrano 
aver annusato che c’è una trappola nascosta, e cioè più lavoro.  

Lo presento in modo diretto: “Ragazzi, partecipiamo a un concorso”. 
“Che concorso prof. dai, ma ti pare? Noi?” 
“Di storia ragazzi”. 
“Cosa??? Noi? Di storia, sì vedrai!” 
“E partecipiamo per vincere”. 
“Sì! e cosa?” 
“La gloria” 
“Ehhhhhhh” 
“E dei libri” 
“No, prof., dei libri no per favore!” 
Però sotto sotto sono già curiosi. E poi stuzzicati dall’idea di entra-

re in competizione con altre classi che parteciperanno a loro volta. E 
altre scuole.  

A fine ora abbracciano il mio stesso entusiasmo “prof. certo che 
vinciamo”. 

E la nostra avventura comincia. Decido che devono conoscere bi-
blioteche e archivi. Divido in gruppi e in compiti e li mando chi in un 
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posto chi in un altro con precise indicazioni. Passa un mese e il risulta-
to è sconfortante. Sono andati, sì, ma la loro conclusione è che biblio-
teche e archivi non contengono nulla d’interessante. Non parlano. Non 
dicono assolutamente niente. Nemmeno i carteggi, “non c’è niente 
prof.: giri inutili”. 

Forse l’impossibile è impossibile e basta. 
Come possono dire “non c’è assolutamente niente” con una tale si-

curezza sconcertante? Vorrebbero convincere me di questo. Poi forse 
focalizzano meglio il problema. 

“Prof. ma come si fa a cercare materiali, scrivere una sceneggiatu-
ra, girare un film, non ce la facciamo!” Piano piano si adagiano in un 
‘non riusciamo, non capiamo’ e lasciano passare il tempo. Li ho cari-
cati troppo e di un compito troppo grande per loro.  

Decido che devo prendere in mano la situazione e svegliare la loro 
assurda apatia. Così in archivio ci rivado io e pure in biblioteca; rac-
colgo il materiale essenziale per poter intrecciare la vita di un perso-
naggio storico con la storia locale nell’Ottocento. Poi però mi manca 
l’idea per scrivere la sceneggiatura. È un lavoro immane. Alla fine ar-
riva. E la sceneggiatura è pronta. 

La mattina, a scuola, la consegno alla classe; ma prima di leggerla 
cerco di far capire come ho proceduto, tutti i passaggi che ho seguito 
per arrivare fin lì. Mi seguono diligentemente e senza entusiasmo. 
Sempre più sconfortante. 

Qualche giorno dopo uno di loro parla a nome di tutti: “prof. è una 
noia, non funziona, non può essere un film”. Cerco di non arrabbiarmi 
e di farli parlare. Ancora la solita, terrificante apatia. 

Ma ad un certo punto, qualcosa si muove. Quello che a detta di tut-
ti, colleghi e ragazzi, avrei dovuto considerare il mio peggior allievo, 
ma per il quale invece ho sempre un’attenzione particolare, perché ve-
do in lui capacità del tutto disattivate, in stand by per così dire, si alza 
in piedi. 

“No raga, funziona, è forte. Guardate qua. Va’ al computer, cita 
film che tutti naturalmente conoscono alla perfezione, li intreccia con 
stili documentaristici e inizia a spiegare come lui girerebbe il film. 
Inizia, senza averne ancora consapevolezza, a far giocare la storia con 
la sua passione, la regia. Un altro lo ascolta, si lascia coinvolgere e 
inizia a pensare alle inquadrature e a ipotizzarle. Infine quello che 
aveva parlato a nome di tutti, cambia idea e comincia a interagire pro-
ponendo delle modifiche alla sceneggiatura per renderla “più filmica”. 
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“Che ne dice prof?” 
“Benissimo”. Li interrompo. “A questo punto abbiamo regista, 

macchinista/tecnico delle luci e sceneggiatore”.  
Gli altri si arrabbiano “lui non può fare il regista”. “Perché no ra-

gazzi? e comunque, questo lo decido io”. 
La mia decisione è vista malissimo e anche vari colleghi mi critica-

no. “La regia a lui? Sei pazza? Non puoi fidarti. Tu sai che se fallisco-
no perderanno per sempre quel poco di autostima che hanno?”. È ve-
ro, su quest’ultimo punto hanno ragione. Ma non voglio fermarmi e 
nemmeno cambiare le mie scelte. Però sono indecisa e preoccupata. 

I ragazzi a questo punto mi vedono abbattuta per la prima volta. In-
credibilmente diventano in quel momento una classe: “prof. tranquilla, 
ci siamo noi; siamo bravissimi almeno in questo. Vedrà, ce la fare-
mo”. Iniziano a spiegarmi tutti gli aspetti tecnici che davvero non co-
nosco. Mi lascio guidare e loro ne sono orgogliosi. Sceneggiatura, sto-
ry board, costumi, piano di produzione, sceneggiatura tecnica, loca-
tion, riprese, montaggio… tantissime cose, tutte da organizzare. E or-
ganizzano. A me gli aspetti burocratici, infinite perdite di tempo (per-
messi su permessi, tempi di attesa e di nuovo permessi).  

La follia prende forma. 
Siamo una squadra, però, e questa è una bellissima sensazione. Ma 

la fatica più grande deve ancora arrivare. La classe infatti non esiste, 
solo a sprazzi riesce ad essere un gruppo con una meta comune, di so-
lito sono l’uno contro l’altro. Lasciati soli, senza una guida che li tra-
scini, tutto il peggio riemerge, l’obiettivo svanisce. Devo continua-
mente riportarli in carreggiata, altrimenti si perdono, litigano, mande-
rebbero tutto all’aria in un attimo. Lo sconforto è grande, ma non pos-
siamo fermarci. Siamo insieme mattina, pomeriggio, sabato, domeni-
ca. “Ma di notte no, ragazzi, le scene notturne ve le girate da soli!” 

Mi prendo la responsabilità di lasciare loro tutte le attrezzature, il 
prof. di audiovisivi mi sostiene con tacito consenso. Loro sono bravis-
simi, si prendono cura di tutto con precisione e puntualità. È un pas-
saggio importantissimo, si sentono grandi.  

“Tranquilla prof., queste cose le sappiamo fare”. 
Ed è vero, sono proprio grandi. 
Qualche piccolo inciampo arriverà di nuovo, perché quando final-

mente lavorano bene insieme, dimenticano i contenuti e li cambiano 
allegramente secondo il gusto del momento o per avere la scena più a 
effetto… Li riprendo e ci ritroviamo a rifare scene su scene, con loro 
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che sbuffano, presi controvoglia a correggere alcuni errori eclatanti… 
altri, meno importanti, li lasciamo (e spero dentro di me che nessuno li 
noti!). 

Il protagonista, già forzato con forti sfumature romantiche nella 
mia sceneggiatura, nella loro versione è diventato un vero e proprio 
eroe romantico, un protagonista di epiche battaglie! Pazienza… 

Consegniamo tutto al preside. È entusiasta e divertito dalla forzatu-
ra romantica, evidente che si tratta di una concessione narrativa. “Fan-
tastico!” Ma vuole essere rassicurato “Storicamente è corretto?” 

Sono un po’ titubante ma cerco di non farlo vedere “Sì certo, solo 
qualche licenza poetica, diciamo”. Perché comunque il senso viene re-
so, il periodo storico, un’atmosfera particolare, non quel presente dila-
tato che vedevo prima nei loro occhi, ecco adesso finalmente viene 
fuori. 

Il preside organizza una proiezione per tutte le classi che possono 
stare in aula magna, grande giornata, un mediometraggio di 35 minuti, 
il più lungo mai girato nella scuola, con il protagonista che muore al 
suono de La campanella di Liszt. Grandissimi applausi. 

E così, l’anno è finito.  
Qualcuno esce con successo, altri no. Qualche rimandato sarà boc-

ciato a settembre. Qualcuno di loro, agitato e deluso, mi contatta da-
vanti ai cartelloni. “Io mollo prof., mi trovo un lavoro, per le riprese 
mi cercano tutti”. Talvolta riesco a convincerli a rimanere, altre no. 
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M. Balzano, Le parole sono importanti. Dove nascono e cosa rac-

contano, Torino, Einaudi Super et Opera Viva, 2019, pp. 90, € 12,00 
 
Il volumetto di Marco Balzano è interessante e importante per al-

meno due ragioni fondamentali. La prima è che, come indica il titolo, 
si impegna sul mostrare da dove vengono e che cosa raccontano le pa-
role, quell’universo di segni che danno un nome a res e invisibilia per 
dar vita ai discorsi che distinguono l’animale-uomo rispetto a tutti gli 
altri animali. La seconda ragione è la scelta delle parole di cui fare 
l’analisi. 

Io credo che tutte le parole che l’uomo può usare abbiano, in maniera 
diretta o indiretta, con forza maggiore o minore, un’implicazione edu-
cativa proprio per l’immensa pervasività dell’educazione su ogni piega 
dei rapporti sociali. Se non vuoi fare un lessico dell’educazione – e an-
che lì, affrontando una fatica che ha della follia, sei costretto a scegliere 
le parole, a tuo avviso, più dirette, più usate e più forti – ed è quanto 
l’Autore, saggiamente, non vuole fare, la scelta delle parole è più ristret-
ta. In effetti, Balzano ha scelto quelle parole che ha ritenuto più signifi-
cative e più funzionali alla sua preparazione – peraltro, sempre di alto li-
vello – per dimostrare il suo assunto sull’importanza della parola. Le pa-
role scelte sono dieci. Tutte, secondo il mio assunto, sono concetti che 
sempre coinvolgono in misura diretta il concetto di educazione, ma que-
ste lo fanno in maniera troppo stringente per essere state randomizzate. E 
neppure casuale a me sembra l’ordine d’analisi dei termini. Non è certo 
un caso, del resto, che il giovane Marco Balzano sia un insegnante di ita-
liano nei licei, un letterato e uno scrittore (cfr. p. XV). 

Le parole in questione sono le seguenti: Divertente, Confine, Feli-
cità, Social, Memoria, Scuola, Contento, Fiducia, Parola, Resistenza. 
Tutte sono strettamente collegate con l’educazione, – questa recen-
sione tende a metterlo in evidenza – anche se Balzano non la cita mai 
e la incorpora nel termine Scuola che ci può essere solo se fa educa-
zione, ossia se conduce gli individui sul cammino che li porta ad es-
sere padroni di sé. Una simile padronanza ha le basi sulla conoscenza 
etimologica delle parole che si dicono e del significato che esse, tal-
volta, assumono grazie all’uso che ne fa la comunità come assemblea 
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parlante. “L’uomo non è solo capace di manipolare le parole. A volte 
sa riempirle di sensi ulteriori, che trascendono il vocabolo e aprono 
prospettive inedite” (p. 77). E questo perché l’uomo è la lingua e può 
in ogni momento migliorarla (cfr. ib.). 

Giustamente dice Balzano che la conoscenza dell’ètymon della pa-
rola dovrebbe sempre essere presente nella scuola o, meglio, in coloro 
che in essa fanno lezione, facendo così la scuola, insegnando così a fare 
cultura e facendo imparare come essere coscientemente diversi (pp. 3 
segg.). Questo è il primo compito della scuola per far intraprendere ai 
suoi giovani il cammino infinito verso il costante miglioramento. E nel-
la scuola s’impara che il termine “divertente” non è esclusivamente col-
legato allo svago, ma anche a aspetti più impegnativi come al “cambiare 
percorso” per imboccarne uno nuovo ritenuto originale e, quindi, diver-
so e più individuante e critico (p. 4). Una nuova via che ha bisogno del-
la coscienza del concetto di “confine”, di limes o, ancora del più com-
plesso greco horos, che distingue il cielo dalla terra, il caos dal kosmos 
per non lasciarci “in balìa di un vertiginoso in-finito (che non a caso i 
greci rendono con àpeiron, ‘senza confine’)” (p. 11). Chi non ha confini 
è confuso, è solo, non ha compagni per finire insieme (cum finis) e che 
con lui dividano il pane (cum panis): l’educazione ha sempre bisogno 
dell’altro; nessuno si autoeduca. L’uomo viaggia costitutivamente e, di 
necessità, incontra altri viaggiatori. E tutti camminano verso la felicità 
perché hanno bisogno di nutrirsi, fisicamente e mentalmente. Bello, al 
riguardo, il richiamo che Balzano fa all’etimo di felicità la cui base “è 
fela, la ‘mammella’, da cui il verbo felo, che vuol dire appunto ‘succhia-
re’, ‘ciucciare il seno’… Insomma felicitas è una parola seminale, che 
evoca la creazione e il nutrimento” (p. 22). A prescindere da tutto, il 
termine evoca la cura e la necessità dell’altro che va nutrito per procura-
re nei due partner il senso della gratificazione e della gratuità. (p. 23). 
Sono tutti termini di casa nel concetto di educazione. 

Il passaggio al latino socius, l’alleato, il compagno, alla base del 
nostro “sociale” e dell’inglese “social”, ma nel secondo significato c’è 
la solitudine: “Noi siamo social sempre da soli… l’alleanza non c’è.” 
(p. 28). La cerchiamo ossessivamente con risposte da soggetti scono-
sciuti, non amici che si parlano dialogando per monologhi con frasi 
paratattiche che solo in maniera ipocrita si può dire di condividere. 
Proprio ciò che mortifica l’educazione. 

E qui entra in gioco la memoria: la memoria dell’altro, di quanto 
detto con l’altro e di quanto altri hanno detto con i “loro” altri. Nasce 
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lo scritto e nasce la storia e di entrambi bisogna aver memoria, ossia 
“la capacità di rappresentare un evento accaduto” (p. 35). Chi perde 
una tale capacità, perde sé stesso, perché “nel verbo memini (e nel suo 
corrispondente greco mimnèsko) – base dell’etimo di “memoria” – c’è 
il progetto, l’intenzione, la costruzione, insomma le componenti del 
pensiero” (ib.). La memoria, attività intellettuale che seleziona gli 
eventi del passato “al fine di restituire loro cittadinanza nel nostro pre-
sente” (ib.), ha un’importanza fondamentale per dare corpo al pro-
cesso educativo che sul passato e la sua storia costruisce le tessere per 
disegnare il mosaico del suo significato e dei suoi fini. E alla memoria 
si affianca il ricordo, la sua parte sentimentale, ma tutti e due corrono, 
nella nostra epoca digitale, il pericolo di assumere il ruolo di “hard-
ware esterno a cui ricorre ogni volta che non sappiamo o non ricor-
diamo” (p. 40), non avendo coscienza che la mia memoria sia soprat-
tutto la mia conoscenza. L’educazione come scienza deve guidare la 
scuola a far sì di recuperare e di non rendere polvere la memoria. 

Eccoci, dunque, alla scuola, di cui il Nostro dà l’etimo greco di 
scholè, rimasto nel latino schola e poi di molte lingue occidentali nel 
senso di “luogo di riposo” e di “tempo libero” e, quindi, sganciata da 
ogni tipo di mestiere e professione per potersi dedicare tutta 
all’educazione dell’allievo. “La scuola è…il tempo in cui si forgiano 
gli strumenti che danno accesso alla lingua, ai sentimenti, al pensiero 
e, perché no, alla bellezza, ma a patto che andiamo in classe e non ci 
gettiamo troppo presto nel labor, la cui fatica corrompe e ostacola la 
capacità di apprendere” (pp, 47-48). 

Concordo sul concetto di scuola non professionale – e l’ho scritto 
più volte da parecchi anni – ma credo che sia necessario arricchisca il 
suo curriculo di discipline che siano propedeutiche alla professione. 
La scuola anziché sottomettersi a una visione imprenditoriale deve ri-
vendicare con forza il suo essere “un esercizio continuo della dialet-
tica e della retorica, cosicché lo studente, fuori dalla scuola, sia defini-
tivamente un adulto in grado di partecipare alla vita politica” (p. 48) e, 
aggiungo con altrettanta vis utopica, di costruire la padronanza di sé. 

Ossia di colui che è contento di ciò che sta facendo perché gli pro-
cura piacere ma solo in quel momento dato che la via dell’appaga-
mento del piacere è infinita. In effetti, il contento è chi sa apprezzare 
ciò che ha e, addirittura, lo vuole partecipare anche agli altri. La sua 
contentezza, come si vede, lo spinge a guardare sempre oltre (p. 59). 
Ma allora il contento è lo stesso educatore. Egli è un soggetto che col-
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tiva la fiducia nell’altro: la fiducia nella sua intelligenza, nelle sue ca-
pacità di seguirlo e sugli sforzi per farlo. In tutto questo c’è 
l’ottimismo che sempre anima l’educatore nel pensare che “è necessa-
rio superare la visione dell’homo homini lupus al fine di considerare 
l’altro un potenziale alleato, un socius” (p. 64). La fiducia, sia pure 
dopo un’attenta sorveglianza che guida l’ottimismo della volontà con 
il pessimismo dell’intelligenza, è una delle dimensioni ideali del pro-
cesso educativo. 

Ovviamente, un mezzo imprescindibile per compiere una buona os-
servazione è la parola, il logos greco e il verbum latino. La parola con 
cui l’uomo dialoga, “la modalità di scambio per eccellenza” (p. 70). Il 
dialogo, che comporta il sapersi affidare all’altro, che richiede razio-
nalità e capacità di argomentazione, è il centro dell’educazione. In-
somma, se esso viene meno le potenzialità dell’educazione si dissol-
vono. Tutte le parole esaminate si riducono a polvere. E nessuno, nep-
pure lo scrittore, il narratore per eccellenza, saprà più “indicare e sce-
gliere le parole da salvare…” (p. 73). 

Siamo così all’ultima parola considerata: resistenza. Figlia del ver-
bo latino stare, ricco di molteplici accezioni che ci sembrano tutte ac-
cennare a dimensioni statiche, ma non sempre è così. In effetti, come 
nel caso di re-stare dove la particella re è usata in funzione intensiva 
che fa sì che non si tratta di uno “stare indietro” ma come un “restare” 
per “opporsi”, “resistere”. Del resto, è questo il compito dell’edu-
cazione e della scuola per non cadere sotto i colpi avversi della mala 
politica. Anche qui si tratta di un’opposizione di ribelli, coloro che 
tornano a fare la guerra e che danno vita alla Resistenza (cfr. pp. 77-
78). E qui Balzano si sofferma a spiegare cos’è stata la Resistenza alla 
prepotenza nazifascista e atto “fondativo della democrazia in cui vi-
viamo” (p. 83). Come scrivevo anni fa, concludendo la voce sul movi-
mento della Resistenza nel mio Le parole dell’educazione…” (Ferrara, 
Corso editore, 1998): “Ai giovani la Resistenza deve essere riproposta 
non tanto perché fa parte di uno dei tanti episodi della storia della no-
stra nazione, quanto perché essa è epitome dei valori della nuova Italia 
sorta nel dopoguerra e, soprattutto, degli ideali etico-civili che carat-
terizzano l'uomo a prescindere dalla sua nazionalità. La scuola non 
può non partecipare di questi ideali che fanno appunto della Resi-
stenza un avvenimento epico, un modello sicuro di riferimento per l'e-
ducazione di un popolo. Purtroppo è proprio quanto non si è ancora 
riusciti a fare a distanza di cinquanta anni e più. E qui il tempo gioca 



207 – Notizie, recensioni e segnalazioni 
 

indubbiamente a sfavore, giacché se non si è intervenuti fin da subito 
coltivando il senso della storia nei nostri giovani, il ricambio biolo-
gico, come allontana le acrimonie e i rancori, finisce per favorire am-
bigue operazioni mimetiche e, addirittura, per cancellare anche quanto 
sarebbe stato necessario affidare ad un “monumento più duraturo del 
bronzo”. Credo di aver spiegato l’interesse che suscita il testo di Mar-
co Balzano che, peraltro, lo ha corredato di puntuali etimologie e di un 
ricco e funzionale apparato critico. Insomma, è un testo che vale la 
pena di leggere. (Giovanni Genovesi) 

 
A. Camilleri, Il metodo Catalanotti e Il cuoco dell’Alcyon, Pa-

lermo, Sellerio, 2018 e 2019, pp.304, €14,00 e pp. 264, € 14,00 
 
Leggo da anni Camilleri e non per le storie gialle che racconta, ma 

per altro: il suo gusto per una lingua “stramma”, né italiano né sici-
liano; il suo sguardo a Simenon (di cui aveva peraltro trasposto, a suo 
tempo, il Maigret nella serie televisiva con Cervi) e, quindi, l’atten-
zione al multiforme animo umano ed alle sue motivazioni interiori 
spesso controverse se non addirittura indicibili; la passione politica e 
perfino l’atteggiamento ideologico, che non nascondeva perché ha 
sempre avuto il coraggio di manifestare il suo pensiero; una cultura 
profonda, ma mai ostentata, che bene è emersa là dove le sue storie 
(come in Covo di vipere) hanno riandato i tratturi del tragico, di cui la 
Magna Graecia era ed è satura. Non ho mancato, dunque, di leggerne 
gli ultimi due lavori, usciti a poca distanza l’uno dall’altro, il primo 
nel maggio del 2018 e il secondo poco prima della scomparsa dell’au-
tore: Il metodo Catalanotti e Il cuoco dell’Alcyon, in cui, in partico-
lare, si rielabora un canovaccio preparato per un film italo-americano, 
che poi non si realizzò. Ho avuto la sorpresa di trovare un Camilleri 
diverso, continuo con quello del passato, ma più arduo, meno accatti-
vante con il lettore e più abile nella trama a metà tra noir e giallo e 
nella sua risoluzione. In questi due racconti lunghi – venuti dopo ven-
ticinque anni dall’esordio di Montalbano al commissariato di Vigàta – 
il protagonista è invecchiato, sente il peso dell’età e delle sue abitudini 
(nel primo dei due romanzi arriva perfino a troncare con Livia), l’av-
vicinarsi della fine della sua avventura di poliziotto e forse anche della 
sua esistenza. In questa condizione e in questa prospettiva, Camilleri-
Montalbano mette in campo un meccanismo retorico e narrativo che 
nei racconti precedenti era stato presente, ma in forma implicita: l’ar-
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tificio della maschera e il meccanismo del mascheramento. Se in pre-
cedenza, si aveva a che fare con il nascondimento (di volta in volta 
delle intenzioni più o meno criminose, del carattere, degli interessi dei 
vari personaggi sulla scena), in questi due ultimi romanzi la maschera 
e il mascheramento sono il motore immobile del racconto. Ed è pro-
prio il ricorso alla “maschera”, che insieme nasconde la verità e para-
dossalmente la palesa attraverso quella sorta di “doppio” che incarna, 
a rendere speciale questo canto del cigno di Camilleri. Non voglio, 
certo, qui riassumere i due romanzi: il clima di thrilling e le sorprese 
dei due rispettivi finali vanno serbati per i lettori futuri. Ma mi sia 
permesso di richiamare alcuni elementi interessanti. Nel Metodo Cata-
lanotti, il morto al centro dell’indagine è un “filodrammatico” a capo 
di una compagnia di guitti locali, un ricco ozioso, dedito al teatro e 
forse anche a passioni ed attività meno nobili, ma sempre redditizie: 
come in un romanzo di Simenon, anche qui si parte da un morto che 
scompare per poi riapparire altrove, mentre da Montalbano a tutti gli 
altri attanti – da Mimì agli “amici” del morto – si assiste ad un gioco 
delle parti continuo fino alla soluzione del mistero: e tale mistero si ri-
vela, soprattutto, un’indagine sulle profondità dell’io e sul male “radi-
cale” che ci accompagna in questa vita e travisa, perverte e intride le 
nostre relazioni con gli altri. Nel Cuoco dell’Alcyon, Camilleri arriva 
gradatamente ad aprire il sipario della recita che sta raccontando dina-
zi al suo lettore. Tutto è confuso, i piani si mescolano, la storia è in-
spiegabile. A partire da Montalbano, che ormai (pure riconciliato con 
Livia) pare vivere due esistenze: una quotidiana, difficile ed esaspera-
ta da una sorta di persecuzione da parte dei superiori che lo vogliono 
esautorare e costringere alla pensione; una onirica, fatta di visioni e di 
messaggi “profetici”, non tranquillizzanti ma capaci di spingerlo ad 
agire nella veglia. Ci sono troppi morti e troppi incidenti, senza, alme-
no in apparenza, connessioni reciproche, se non nell’humus in cui si 
consumano, il mondo dello spaccio, della prostituzione, ma d’alto 
bordo. L’Alcyon è il palcoscenico di questo intrigo: una sorta di va-
scello fantasma che offre a chi paga lussi e passatempi non leciti e a 
chi li procura benessere e agio. Traffici internazionali che vanno 
stroncati: ci riuscirà l’anziano e scontento Montalbano? Non voglio 
rivelarlo, se non dicendo che tutto passerà attraverso un travestimento 
ed uno scambio di ruoli per permettere alla Legge di affermarsi.  

Agatha Christie, stufa di Poirot – un alter ego da cui ormai si sen-
tiva braccata – decise di toglierlo di mezzo: in Sipario, nel 1975, non 
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solo lo fece morire, ma lo trasformò anche in un omicida per “giusti-
ziare” un pericoloso serial killer. Nel passo d’addio di Camilleri, in-
vece, Montalbano riafferma la sua scelta di uomo dalla parte della le-
galità e della giustizia, pur sentendo sulle sue spalle un peso che prima 
non sentiva. Gli viene incontro la consapevolezza che la vita va vis-
suta perché, in qualche modo, è un sogno o un gioco di parti, a cui non 
ci può sottrarre. È un sogno in un duplice senso: perché è avventura, 
viaggio nell’inesplorato e perché ci mette dinanzi alle apparenze e ci 
impone di decifrarle, di penetrarle e di interpretarle. Non tutto è bello, 
come si vorrebbe ed i conti con la dimensione sgradevole e spiacevole 
dell’esistere vanno pure fatti. Per questo, l’essere umano è costretto a 
giocare la parte di volta in volta più adatta a comprendere le cose ed a 
trasformarle. Si tratta di un dovere che è connato con l’esistenza: ben 
se ne accorge Montalbano che sceglie di correre un grande rischio in-
terpretando un ruolo per lui inedito. Appena ha, pure liberamente, 
scelto di giocare una parte inedita (ma necessaria) si pente, sente bri-
vidi lungo la schiena, ha paura; ma non cede e giocherà fino in fondo 
come ha sempre fatto per venticinque anni nel commissariato di Vigà-
ta. A questo punto, si può chiamare in causa l’educazione come for-
mazione dell’uomo, secondo l’ormai classica ed insuperata defini-
zione di Kant. E certo il richiamo non è inopportuno. Non a caso nei 
vari articoli dedicati alla sua scomparsa, Camilleri è stato chiamato, un 
po’ da tutti, Maestro. Ed in effetti, questi ultimi due romanzi solleci-
tano la nostra attenzione su un punto: non è solo l’uomo Montalbano 
ad essere “costretto” a farsi carico del suo impegno; richiamato al suo 
dovere morale è l’uomo tutore della Legge e della Giustizia (sia pure 
quella umana e transeunte). E Montalbano risponde, come dovremmo 
fare tutti nel momento in cui l’umano consorzio è messo in pericolo da 
personaggi, criminali in senso lato (perché distruttori di valori cultu-
rali e civili, propagatori d’odio e di violenza, legittimatori dell’ingiu-
stizia): poteva Camilleri, prima di congedarsi, lasciarci una lezione più 
interessante su cui meditare? (Luciana Bellatalla) 

 
G. Dix, Quando tutto questo sarà finito. Storia della mia famiglia 

perseguitata dalle leggi razziali, Milano, Mondadori, 2018, pp. 151, 
€ 10,50 

 
Questo di Gioele Dix, al secolo David Ottolenghi, è un libro da leg-

gere. Scorre come un piacevole romanzo e invece è il racconto di sette 
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anni difficili, seppure relativamente fortunati, di una famiglia ebrea 
italiana (gli Ottolenghi) dal 1938, anno delle leggi razziali, all’aprile-
maggio del 1945, anno della fine della guerra. Il padre di famiglia è un 
fascista della prima ora, “antemarcia” come si diceva, e “innamorato” 
del Duce, di cui “condivideva gli ideali e i valori; la Patria, l’Onore, 
l’Ordine” (p. 12), né “per convenienza o per conformismo, ma perché 
ci credeva veramente” (p. 11). 

Nella gerarchia politica milanese è ben conosciuto e, a prescindere, è 
un lavoratore agiato ma non ricco, di sani princìpi patriottici e umanitari 
che vive con la giovane moglie, ebrea anch’essa ma di tiepide idee so-
cialiste, e due figli, Vittorio di dieci anni, e Stefano di tre, in un appar-
tamento borghese in affitto nella Milano vicino a piazzale Loreto. Le 
leggi del 1938 arrivarono, per il padre, come un fulmine – a suo avviso 
– a ciel sereno. Dice Vittorio: “Mio padre non era il solo a sentirsi cadu-
to in trappola ed è certo che in quella calda serata di inizio settembre in 
molte case di Milano, Roma, Livorno, Napoli si stesse consumando lo 
stesso nostro dramma: un marito: ebreo fascista tradito dal suo Capo, 
che tenta l’ultima disperata autodifesa, e una moglie che gli inveisce 
contro e non gli perdona la complicità con l’orrore” (p. 12). Tutti i cit-
tadini ebrei italiani dovettero lasciare i loro posti di lavoro, dal professo-
re universitario al generale, all’impiegato di qualsiasi ufficio statale che 
fu dimesso perché non ariano. Il capo della nostra famiglia, sia pure col-
tivando l’illusione che Mussolini sarebbe tornato indietro da quel passo 
avventato e sadomasochista, dette immediatamente le sue dimissioni 
come membro del partito fascista nelle mani del segretario della città, 
nonostante i consigli di attesismo e la non accettazione della restituzio-
ne della tessera del Partito. L’offesa, per lui fascista fedele, era troppo 
grande e insanabile. Il figlio Vittorio è il padre del nostro autore, come 
lui stesso ci dirà alla fine, e voce narrante del libro. Vittorio apprezza 
senza riserve un padre che stima come modello di vita, equilibrato e in-
telligente gestore della famiglia e del suo lavoro di direttore aziendale, 
sia pure con forti punte di tenace conservatorismo.  

Proprio questo conservatorismo l’aveva portato a abbracciare il 
credo fascista, pur restando, per Vittorio, un personaggio serio, aman-
te della pace, assolutamente non violento e inguaribile ottimista. Nei 
due anni circa che precedettero la guerra, il padre, apprezzato come in-
tegerrimo e esperto direttore aziendale del setificio, fu tenuto al suo 
posto, sia pure con il pagamento in nero, dal padrone che non voleva 
rinunciare alla sua comprovata capacità.  
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Vittorio, che dovette andare ad una scuola ebraica, si trovò 
nell’invidiabile situazione di avere come docenti, nelle classi ginna-
siali, illustri professori universitari che, perso il posto, cercavano di 
lavorare al meglio e con pazienza con ragazzi del ginnasio che li se-
guivano con passione anche se non sempre capivano subito.  

Sia pure del tutto inconsapevolmente, ma guidati dalla forte tradi-
zione educativa del popolo ebraico, i docenti mescolavano ai loro con-
tenuti elementi razionali e emotivi, non senza l’aiuto dell’iterazione, 
per farli apprendere meglio. Questo è quanto mi è parso di dover infe-
rire dalla descrizione di Vittorio che, peraltro, prende confidenza con 
parole come “ebreo, ebraico, ebraismo, israelita…, rabbino, sinagoga” 
(p. 15) usate spesso come vocaboli offensivi. L’aria si fa sempre più 
irrespirabile per i cittadini ebrei.  

Non mancano suicidi tra congiunti – un violinista dell’orchestra 
sinfonica dell’EIAR – della stessa famiglia Ottolenghi, che, peraltro, 
si rivela non priva di membri dell’intellighentia (vedi, il docente uni-
versitario che, fiutando il clima antisemita, si era rifugiato con tutta la 
famiglia, già nel 1935, in America, p. 14).  

Con l’entrata in guerra, il 10 giugno del 1940, le cose presero una 
piega ben peggiore. L’alleanza con Hitler rese più difficile la perma-
nenza in Italia e la famiglia di Vittorio, radunati i soldi che poté radu-
nare, si diresse verso Como per cercare di passare in Svizzera. È da 
qui che comincia l’avventura, non priva di imprevisti e di paure che 
l’incombente odio antisemita nazista accentua specie in tutti gli ebrei 
che vogliono sfuggirgli. La Svizzera, comunque, viene raggiunta, an-
che con l’aiuto disinteressato di un tenente della Guardia di finanza, e 
la famiglia è accolta.  

Non mancano contrattempi, talvolta gravi come il ricovero in 
ospedale dei due figli, di cui il più piccolo, Stefano, affetto ben pre-
sto da tubercolosi che se lo porterà alla tomba poco dopo ritornati a 
Milano. La mamma, fuori di senno dal dolore, cercherà la morte sot-
to il treno, salvata in estremo da Vittorio con cui torna a casa. Poco 
a poco si riprende, ma avrà sempre con sé il triste ricordo che il pic-
colo Stefano era stato ucciso dalla “lunga mano dei nazisti” (p. 149). 
La Svizzera sarà per quattro/cinque anni il loro nido, dove Vittorio 
trova amici, soccorritori che lo aiutano, come il rabbino e il vecchio 
ebreo, conosciuto in sinagoga, che lo invita a pranzo nella sua fami-
glia per premiarlo del suo “eroismo” che rifiuta la salsiccia di san-
gue del mercoledì perché – crede il vecchio – sia un rifiuto religio-
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so, per non mangiare carne non kascer, mentre è solo che a Vittorio 
fa schifo. 

Vittorio fa un ringraziamento speciale alla Svizzera che è stata il ri-
fugio suo e della sua famiglia che, altrimenti, sarebbero, con molta pro-
babilità, passati per il camino come altri sei milioni di ebrei catturati 
dalla ferocia nazista. Proprio per questo ho detto che il libro narra 
un’avventura fortunata – la famiglia trova anche intatta la casa milane-
se, che recupera grazie all’intervento di un partigiano – che riesce a dar-
ci squarci essenziali di vita dell’Italia e della Svizzera in tempo di guer-
ra. E, soprattutto, mostra una famiglia che sa affrontare unita e con 
grande onestà e decisione avversità che mettono davanti al lettore “una 
storia di emozioni, di affetti” resi più forti dalla tragedia che è senza 
dubbio più grande di tutti i suoi componenti. (Giovanni Genovesi) 

 
P. Dorfles, Le palline di zucchero della Fata Turchina. Indagine 

su Pinocchio, Milano, Garzanti, 2018, p. 288, € 16,00 
 
L’indagine su Pinocchio è veramente un’indagine a tutto campo. 

Piero Dorfles, avvalendosi sapientemente di tanta parte della lettera-
tura italiana sul burattino di Collodi – da Asor Rosa a Bàrberi Squa-
rotti, da Bargellini a Bertacchini, da Biffi a Calvino, da Cerami a Ci-
tati a Croce, a De Rienzo, a Garroni, a M. T. Gentile a Incisa di Came-
rana a Petronio, Spadolini, Spinazzola, Tempesti e R. Tommasi –, 
mette in risalto le dimensioni immortali di cui il personaggio Pinoc-
chio è portatore inconsapevole. E non potrebbe essere diversamente, 
visto che è solo un pezzo di legno, sia pure trasformato con maestria 
in un burattino. Ma Carlo Lorenzini, sebbene dica che vuol dar vita a 
una “bambinata”, purché gli possa far guadagnare qualche soldo – 
come dice a Ferdinando Martini che la pubblicò – e la pagò – sul 
“Giornale pei bambini”, non credo proprio che fosse inconsapevole di 
ciò che andava scrivendo. Egli era un giornalista satirico, che scriveva 
anche, per guadagnarsi qualche lira di cui ha sempre avuto bisogno, li-
bri per ragazzi, ormai dimenticati o traduzioni di testi classici come le 
fiabe di Perrault, ma di fede mazziniana era molto attento e acuto circa 
il misero versante politico e materiale dello Stato postunitaro. Non è 
certo un caso che il suo Pinocchio sia, anche, uno sguardo profonda-
mente critico delle istituzioni su cui vorrebbe reggersi lo Stato liberale 
ma che sono tutte traballanti e meschine. Così è la scuola, la giustizia, 
le forze dell’ordine, l’imprenditoria, lo Statuto ecc. che Collodi trova 
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sempre il modo di sbeffeggiare con una serie di animali antropomorfi, 
come cani, scimmioni, corvi, gatti e volpi e faine, tutti co-protagonisti 
di questa fiaba politica al cui centro c’è un magico pezzo di legno. E 
come in tutte le fiabe, sottolinea Dorfles, la coerenza narrativa non è 
d’obbligo: i personaggi umani parlano e pensano in modo anormale e 
discutono da pari a pari con personaggi animali antropomorfici. Pi-
nocchio, addirittura, parla e bisticcia con Geppetto prima di nascere. 
Proprio questa dimensione della fiaba è quella che Collodi ha scelto 
per esprimere meglio la sua valutazione morale sull’Italia dell’ultimo 
ventennio dell’Ottocento; e lo fa attraverso l’irresistibile sfacciatag-
gine del burattino che si sente ragazzo e pensa e agisce come un ra-
gazzo: privo del senso del limite, del bene e del male e, soprattutto, 
della capacità di riconoscere e accettare il principio di realtà. Pinoc-
chio vive solo intriso nel principio di piacere. Pinocchio e Geppetto 
rappresentano rispettivamente il Male, tutto ciò che non si deve fare, e 
il Bene, l’altruismo e il sacrificio per il benessere degli altri e specie 
dei propri figli. Pinocchio è vorace di esperienza e di novità e non ha 
rispetto per niente e nessuno pur senza sapere cosa sia il rispetto, è 
cattivo senza sapere cosa sia la cattiveria e non la impara anche se fre-
quenta personaggi cattivi come il Gatto e la Volpe, che finiranno per 
impiccarlo per fargli aprire bocca e sputare le monete d’oro. 

Le Avventure di Pinocchio (d’ora in avanti Le Avventure) sono im-
placabili nel denunciare le disfunzionalità del giovane regno sabaudo. 
Ne resta fuori la Chiesa che Collodi laico non prende neppure in consi-
derazione come sollievo delle pene materiali di una comunità lasciata 
allo sbando. Eppure il cardinale Biffi tentò di interpretare le Avventure 
come una parabola cristologica, forzando non poco il significato del 
ruolo dei personaggi, fino a fare di Mastro Geppetto con la sua parrucca 
gialla come un’aureola San Giuseppe e la Fata Turchina, quella che 
somministra palline di zucchero a Pinocchio ammalato – come Maria 
Vergine. Dorfles, giustamente, non vede giustificata, come del resto al-
tri esegeti collodiani, qualsiasi tensione alla trascendenza. 

Collodi, un genio figlio della piccola, piccolissima borghesia del 
suo tempo, ancora del tutto in bozzolo, si serve di Pinocchio, dove tra-
sferisce il suo daimon, per farne, come scrive Carmelo Bene, “la ma-
schera dell’italiano medio, … l’ultima grande maschera italiana” (p. 
166). Una maschera che non matura crescendo attraverso la raziona-
lità, ma attraverso le esperienze che, come nel burattino di legno, non 
le servono a nulla. Pinocchio non apprende, si rifiuta di farlo perché 
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vuole restare bambino, come Peter Pan per giocare e essere imperti-
nente, sfacciato e egocentrico che si getta nel gorgo della sua bulimia 
di esperienza, sia pure di pericolo mortale, senza ricavarne cono-
scenza, favorito dal fatto di essere di legno. Ma di legno magico, pro-
prio come quello delle fiabe, e senza nessun segno propedeutico, di-
verrà un assennato bambino. 

Fino in fondo, Collodi attinge al mondo magico della fiaba, per 
commettere salti logici per un happy end disegnato sul filo di una mar-
cata autocritica. Il finale, dunque, cui lo stesso Ferdinando Martini e 
l’offa di un buon guadagno lo spingono a arrivare, è graffiante come 
tutto il burrascoso percorso del burattino di legno, un percorso intriso 
di ironia e autoironia – si pensi al celeberrimo incipit e all’uso sapien-
te dei toscanismi e dell’italiano, di fantasia e di critica creatività che 
sono i segni più forti de Le Avventure. 

Dorfles scrive che Le Avventure sono sì un libro che i bambini leg-
gono volentieri, divertendosi, seppure è indubbio che non lo capiscano 
fino in fondo, ma è “anche un libro di satira sociale, di antropologia 
culturale, di sperimentazione linguistica e, insieme,…una sorta di in-
dagine sulla dimensione infantile… Collodi… si cimenta con un pro-
blema molto più complesso: quello di descrivere processi mentali di 
chi non ha ancora interiorizzato la consequenzialità logica, né tempo-
rale, delle sue esperienze (p. 17). In Pinocchio c’è “una costante sfa-
satura tra emozioni e idee” (Asor Rosa, 1975, p. 938). Insomma, Col-
lodi nel dar vita al suo burattino, intagliato nel legno magico della fia-
ba, dà vita al personaggio non di un bambino, ma del bambino che 
tende a farsi uomo. È questa la “bambinata, come l’aveva definita 
Collodi, la storia dell’uomo”. 

Che un simile progetto sia solo il frutto del caso e, comunque, della 
non consapevolezza di chi lo scrive, è molto opinabile. Il fatto è che 
Collodi si sente molto vicino a Pinocchio, irriverente e libertario e tra-
mite lui vuole entrare in una feroce polemica dell’Italia ancora bam-
bina a vent’anni dall’Unità. Il polemista Collodi vuole scombussolare 
tutta l’Italia sonnolenta e ipocrita, così come scombussola la produ-
zione per ragazzi del tempo, inventando nuovi modi narrativi per ri-
volgersi a loro come pensa che i ragazzi, lontani anni luce dalla logica 
aristotelica e mossi da una incontrollabile gestione del principio di 
piacere, cattivi e senza pietas, amino leggere o sentir leggere. Il cam-
mino verso la maturazione, nel romanzo di formazione collodiano, sa-
rà costellato da costanti prove, talvolta anche crudeli perché debbono 
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riuscire a trar fuori un uomo che si avvia a divenire adulto da quel fia-
besco Eden del Paese dei Balocchi che, sia pure con grande dispia-
cere, deve essere abbandonato. Ma non del tutto…! Come a dire che 
un po’ di impertinente sfacciataggine e di cattiveria bambinesca, di 
svogliatezza e della bugiarderia è bene che sempre resti nella mente e 
nel cuore nel giovane che rinasce dalle spoglie del burattino, “l’unico 
transfuga – scrive Vincenzo Cerami – in quell’universo in cui vige la 
morale della provincia toscana, a cavallo tra nostalgia del Granducato 
e nuovo spirito unitario” (p. 127). Questa volontà appare con precisio-
ne nelle Avventure da dove emerge “un paese in cui per sopravvivere 
bisogna essere in grado di sgusciare tra le maglie di istituzioni farragi-
nose quando non corrotte, di sfuggire a un potere arbitrario e indiffe-
rente e di aggirare l’inefficienza di un’amministrazione pubblica che 
pensa più alla propria sopravvivenza che al buon governo” (ib.). Que-
sto è Collodi e Pinocchio è suo figlio. A mio avviso, l’unica parte che 
Collodi affidò totalmente alla fortuna è il riuscire a disegnare la sua 
creatura come il protagonista di un manuale di psicologia dell’età evo-
lutiva (p. 23) e, anche, di aver indovinato la genialità della sperimen-
tazione linguistica. Il resto è tutt’altro che il prodotto di un Collodi in-
consapevole di quanto sta scrivendo. Queste sono alcune delle sugge-
stioni che mi ha dato il ricchissimo lavoro su Pinocchio di Piero 
Dorfles. Non potevo riuscire a dar conto di tutte. Così ho scelto di par-
lare di quelle che più mi hanno colpito. Ma quello di Dorfles è un sag-
gio che vale la pena di leggere e di postillare con tutta diligenza specie 
per un pinocchiologo. Ma leggerlo serve e fa bene a chiunque. (Gio-
vanni Genovesi) 

 
E. Galli della Loggia, L’aula vuota. Come l’Italia ha distrutto la 

sua scuola, Venezia, Marsilio, 2019, pp. 240, € 18.00 
 
L’aula vuota è un libro dal tono passionale e eccessivamente auto-

biografico di un autore che ha al suo attivo tantissimi editoriali sulla 
scuola nel “Corriere della sera”. Galli della Loggia è uno storico intel-
ligente e raffinato, ma ogni volta che affronta il discorso scuola – e lo 
fa spesso, anche troppo – perde l’acribia e la volontà di suffragare le 
sue affermazioni con prove documentali. Egli è acerrimo nemico di 
tutti coloro che, specie i pedagogisti e dintorni, considera tutta gente 
di sinistra priva di scientificità e inquadrata di frodo su una cattedra 
universitaria, che dal Sessantotto in poi ha rovinato la scuola. Peccato 
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che questa gente abbia avuto anche il torto, tra i tanti, di far perdere il 
rigore e l’aplomb scientifico anche all’emerito collega di storia con-
temporanea. 

Uno stesso tono assertivo, anche se solo apparentemente più argo-
mentato, guida il saggio di Galli della Loggia come già traspare dal 
sottotitolo che dà per scontato che l’Italia di prima avesse una scuola 
che non fosse disastrata. E già nell’Introduzione premette quanto se-
gue, presentando sé stesso come qui despicit le ricerche sull’educa-
zione degli specialisti: “Mi è capitato spesso di scrivere di scuola. Non 
già in qualità di esperto di una delle tante discipline e sottodiscipline 
che da anni se ne occupano accampando la loro natura “scientifica” (a 
mio avviso inesistente, come nel caso di qualunque altra delle cosid-
dette “scienze umane”). Ne ho scritto come semplice osservatore inte-
ressato. 

Parecchio interessato: innanzitutto perché ho insegnato per qua-
rant’anni all’università e dunque ho fatto parte anch’io del mondo del-
la scuola, e poi perché, avendo una certa dimestichezza con la storia 
d’Italia, sono sempre stato convinto dell’importanza strategica che la 
triade scuola-istruzione-cultura ha avuto fin dall’inizio del nostro pae-
se” (p. 9).  

Dico subito che tale presa di posizione, che ovviamente non condi-
vido, inficia non poco la scrittura del libro che ha anche annotazioni 
condivisibili e incisive per una scuola del futuro e esposte con la mae-
strìa retorica che caratterizza l’autore. Sono, appunto, sollecitazioni 
che possono stimolare un dibattito, ma non certo tradursi ex abrupto in 
un diktat.  

Galli della Loggia, fra l’altro, condanna il deterioramento della scuo-
la e il progressivo abbandono da parte della politica, con riforme sba-
gliate che hanno determinato il declino della scuola. Ma questo ab-
bandono aveva già le sue radici nella legge Casati, dove la scuola, sof-
focata dalle esigenze politiche, era solo un instrumentum regni e, cosa 
ben nota, era del tutto “circondata dall’ampio disinteresse dell’opinione 
pubblica” (p. 17). Peraltro, una situazione questa che si ripropone con 
Giovanni Gentile nella cui riforma la politica, malgré lui, spadroneggia 
incontrastata, a prescindere dai confusi ritocchi della pestilenza fascista 
e dall’inutile Carta Bottai, per ridurre la scuola a luogo di apartheid. La 
riforma Gentile, è vero, ahimé, “rappresentò il tentativo di riprendere la 
direzione originaria del progetto liberal-borghese ottocentesco mirante a 
fare dell’istruzione d’impronta umanistica la matrice dell’educazione 
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della cittadinanza…, rafforzando il senso e la portata di tale progetto 
con la poderosa armatura intellettuale prodotta dal rinnovamento che la 
filosofia idealistica aveva generato nella cultura del paese” (p. 92). Ma è 
altrettanto vero che la pesante cappa della filosofia idealistica, sia pure 
interessante da discutere nelle sue proposte teoretico-epistemologiche – 
cosa mai avvenuta – soffocò le potenzialità educative della scuola. E 
questo, a prescindere dal fatto che la riforma Gentile “fu, per i contenu-
ti, la riforma che la migliore intellettualità italiana andava auspicando 
da almeno vent’anni” (p. 93). 

Che la scuola e l’istruzione siano oggi peggiorate e che sarebbe ne-
cessario metterci un riparo non è certo, dunque, una novità, ma non è 
altrettanto certo che per porre un argine a questo disfacimento siano 
da condannare come non scientifici tutti i lavori degli studiosi 
dell’educazione in generale senza alcun distinguo con la “pedagogia 
ministeriale”. D’altronde per costruire un futuro migliore, rimarca 
Galli della Loggia, c’è bisogno di non spezzare mai la continuità cul-
turale e “da sempre la scuola e l’istruzione hanno avuto un legame 
consustanziale con il passato…dal momento che quella che si chiama 
“cultura generale” è letteralmente impensabile senza il legame con es-
so” (p. 21). Si tratta, continua l’autore, di un legame che ha la sua cen-
tralità e il suo nodo nella cultura umanistica, che esalta l’inutilità im-
mediata di quanto si fa a scuola. Si tratta di un’idea di indubbio in-
teresse e che non è certo inficiata dalla democrazia, se intesa come la 
salvaguardia dello Stato di diritto e non “come la presunta fine di ogni 
costrizione” (p. 23). 

A parte le frecciate costanti e feroci per l’insegnamento della 
“scuola democratica” e per il disastro che la caratterizza perché i miti 
sull’istruzione elaborati dalla sinistra hanno distrutto l’autorità 
dell’insegnante, già di per sé depresso, impreparato senza prospettive 
di carriera e malpagato (pp. 136 segg.), così come l’autonomia ha “la-
sciato la scuola a se stessa” (pp. 128 e segg.), il termine “formare” ha 
sostituito quello di “educare” – e più avanti dirà che il termine istru-
zione sparirà sostituito con i due termini di educazione e di formazione 
che hanno imperato nei documenti della scuola, “a dispetto della loro 
vaghezza” (p. 227) –, evocando “una sgradevole precettistica dall’alto, 
un certo increscioso virtuosismo obbligatorio” (p. 146) e via così con-
tinuando per tutti quegli aspetti disastrosi per la scuola (e non solo), di 
cui Galli della Loggia incolpa il Sessantotto, che “piombò sulle vel-
leità di democratizzazione messe in moto dall’istituzione della scuola 
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media unica (L. 31.12.1962, n. 1859), “segnando il ritorno prepotente 
della politica nell’ambito della scuola e mutandone profondamente e 
durevolmente il contesto” (p. 117). Insomma, gran parte del libro si 
diffonde su critiche sferzanti alla scuola post-sessantottina senza mai 
fermarsi a formulare proposte costruttive per una scuola di domani e 
le necessarie riforme del sistema scolastico. E questo perché non può 
certo bastare proporre come efficace ritornare a una scuola d’impianto 
gentiliano come era ancora quella degli anni Cinquanta. E tutto questo 
senza affatto mai accennare alla necessità di istituire scuole di specia-
lizzazione professionale per gli insegnanti della scuola secondaria che, 
anzi, Galli della Loggia vede come una iattura non foss’altro perché “è 
anche per questa strada (che) la pedagogia è divenuta la vera padrona 
culturale della scuola italiana” (pp. 146-147 nota 2). È evidente che 
l’autore non sa di quale pedagogia parli, forse di quella ministeriale e 
di quegli studiosi che ad essa collaborano, ma non certo della pedago-
gia che è fonte di studi e di impegnate e serie ricerche sulle problema-
tiche educative sia dal punto di vista storico che epistemologico. 
Anch’io ho fatto parte di questi ricercatori e ho lavorato con passione 
e professionalità alle scuole di specializzazione per insegnanti secon-
dari, le cosiddette SISS spazzate via dalla ministra Gelmini, e ho sem-
pre creduto di lavorare per formate insegnanti più preparati e, quindi, 
per una scuola più intelligente e non per rendere le aule vuote.  

Come dicevo, è costume del libro di Galli della Loggia, inserire tra 
idee interessanti e che sollecitano una discussione, anche affermazioni 
errate e inconsistenti che rientrano a tutto tondo nel pregiudizio 
sull’inconsistenza scientifica delle discipline dell’educazione e sulla 
certezza che la trista condizione della scuola di oggi è da far risalire 
alla Pedagogia. Ne conseguono dichiarazioni più assertive che propo-
sitive perché senza argomentazioni nel campo epistemologico nel 
condannare quella che lui chiama l’egemonia della pedagogia (p. 34) e 
del suo inesausto e confuso titanismo (pp. 158 segg.) che ha spinto la 
scuola italiana a far accettare, senza se e senza ma, “la felice prospet-
tiva di una società multiculturale e multietnica (dalla retorica ministe-
riale sempre disinvoltamente accomunate come se non fossero, invece, 
due cose evidentemente diversissime)” (p. 154). 

È giusto, a mio avviso, porre un’attenzione più ampia e più appro-
fondita della disciplina storia senza cadere in asserzioni che vedono la 
scuola, in particolare nell’ultimo anno delle superiori, la formatrice di 
“irreprensibili democratici anche se magari non troppo capaci”, perché 
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“l’ideologia ufficiale impone di dare il debito spazio ai binomi fasci-
smo-antifascismo e Resistenza-Costituzione” (p. 155). Gli insegnanti 
si difendono da questa ideologia “attraverso il ben noto meccanismo 
dell’obbedienza simulata. Si finge, cioè, di applicare le novità, ma lo 
si fa solo formalmente, sulla carta, compilando tutte le scartoffie di 
prescrizione ministeriale adoperando il nuovo lessico richiesto dalla 
novità stessa e facendo come se dietro tutto quel mare di parole ci fos-
sero dei fatti: i quali invece in larga misura non ci sono” (p. 176). Co-
me può il nostro arrivare a simili generalizzazioni? Senz’altro in forza 
della sua immaginifica passionalità scrittoria. 

Il libro vuole arrivare a dire che la scuola è tra gli esempi massimi 
della Grande Bugia che consiste nel dire ciò che non c’è e che il sa-
pere si sposta sempre più velocemente al fare. E ciò finisce inevita-
bilmente a chiedersi a cosa serve quella particolare disciplina. Qui ha 
ragione Galli della Loggia: arrivare a formulare una simile domanda 
per capire perché studiare significa distruggere la scuola. Un’afferma-
zione che io condivido in pieno, come condivido – e l’ho detto – 
l’imprescindibilità del sapere umanistico a fondamento della scuola, 
senza per questo sperticarmi in lodi, come fa il nostro autore, per la ri-
forma Gentile. Una riforma che, come l’autore rimprovera aspramente 
alla didattica delle competenze, non faceva che preludere “di fatto 
all’incasellamento a priori di ciascuno nel proprio destino” (p. 184). 
La scuola, così, nega il suo compito fondamentale di lavorare per la 
trasformazione della realtà e per l’emancipazione dell’essere umano 
(Idem). E anche qui condivido in tutto l’affermazione con l’aggiunta, 
però, che né la scuola di ieri, gentiliana o meno, né la scuola di oggi 
hanno mai cercato di assolvere questo compito. 

Dopo aver espresso le sue critiche negative sul ruolo dell’OCSE 
(Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo economico) che tra-
mite il CRIE (Centro di innovazione educativa) nel suo compito cerca 
“di tradurre in termini standardizzati e quantificabili un certo insieme di 
tratti di tratti psicologici, di atteggiamenti o elementi del carattere degli 
studenti, per farne così possibile oggetto di confronto anche tra contesti 
diversi” (p. 186), e sul Moloch digitale che entra di prepotenza nella 
scuola come corpo estraneo di cui ci sarebbe da discutere e sperimenta-
re prima che divori il libro, i suoi lettori e la scuola stessa (cfr. p. 195), 
l’autore arriva a considerazioni su don Lorenzo Milani e la sua Lettera 
a una professoressa, che denuncia la scuola italiana come classista per 
selezionare proprio coloro che avevano più bisogno. 
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Il rimedio trovato sotto la spinta di un’astuta malintesa interpreta-
zione della Lettera, che in effetti si poneva “in polemica contro la cultu-
ra “borghese”, cioè, contro la cultura tout court dal momento che altra 
cultura non sembra esisterne” (p. 206), portò a elaborare riforme e de-
creti che finirono per sancire la “promozione indiscriminata” e così ali-
mentare una scuola ancora più classista che taglia fuori i giovani delle 
classi popolari dalla mobilità sociale. Il fatto è che il priore di Barbiana, 
scrive Galli della Loggia, trascinato dal populismo “ha qui preso il suo 
maggiore abbaglio” (idem). E anche qui credo che il giudizio non sia 
del tutto peregrino, mentre lo è quello che “la frattura con il passato re-
clamata dalla scuola di Barbiana è stata… ricomposta in un’ingessata 
didattica antinozionistica ma allo stesso enciclopedica, ambiziosamente 
perfezionista nelle intenzioni quanto indulgente nell’accertamento dei 
risultati. Il tutto avvolto in un’aura di ipse dixit pedagogico…” (p. 210). 
Ci risiamo: è la pedagogia, che Galli della Loggia non sa bene cosa sia 
se non quella ministeriale e, comunque, mai quella che fa ricerca, la 
colpevole. È essa che ha dato il via a una scuola falsamente democratica 
e falsamente riformista che indulge all’inclusione – parola dannata per 
il nostro autore – per dar vita a “quella rivoluzione impossibile (tramite) 
un dispositivo pedagogico-didattico in grado di consentire il successo 
scolastico anche agli allievi provenienti dagli strati inferiori della socie-
tà” (p. 211). Galli della Loggia, evidentemente, laudator di Gentile, non 
sa o non ammette che è questo uno dei compiti fondamentali 
dell’educazione: mai uno di meno. Piuttosto, sarebbe stato opportuno 
avanzare proposte alternative invece di scrivere un cahier de doleances 
di corta prospettiva e affogato nel maledire il cattivo passato pedagogi-
co dal dopoguerra ad oggi, prostrato – come egli dice – alla feticizza-
zione della nostra Carta costituzionale” (p. 222). 

Tuttavia, nonostante la pervicace concezione di una scuola che ha 
ormai svuotato le aule con conseguenze deleterie di cui “l’Italia at-
tuale sembra essere una dimostrazione lampante” (p. 235), l’autore 
conclude con parole di speranza perché “nulla (è) stato già deciso una 
volta per tutte… “la buona battaglia” (resta) ancora da combattere. Il 
tempo rimasto è poco, ma il destino della nostra scuola è ancora nelle 
nostre mani” (ibidem). 

Del testo in questione non ho voluto seguire nel dettaglio tutti i 
passaggi – e sono molti – che con una forte passionalità negativa si 
scagliano contro la scuola di oggi, arrivata distrutta in forza dell’in-
fausto movimento del Sessantotto, di una perversa e indebita politiciz-
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zazione e, soprattutto, della cialtroneria della Pedagogia. Ho messo 
sotto la lente solo le parti che, a mio avviso, danno in maggior misura 
il significato del libro. 

Anche se, come ho segnalato, nel libro di Galli della Loggia vi so-
no sprazzi e sollecitazioni degne di una discussione, io non condivido 
la gran parte di ciò che ho ricordato, specie una condanna senza appel-
lo e per partito preso dell’inutilità delle “cosiddette scienze pe-
dagogiche” (p. 66). Queste ultime, che io chiamo piste di ricerca della 
Scienza dell’educazione, è indubbio che hanno attraversato una fati-
cosa – e non certo conclusa, come per ogni scienza – ricostruzione 
epistemologica che meriterebbe una maggiore attenzione. Ma tant’è! 
Mi dispiace solo che un personaggio di alta cultura come Ernesto Gal-
li della Loggia non voglia essere un sostenitore ideale del lavoro della 
Scienza dell’educazione. (Giovanni Genovesi) 

 
E. Olin Wright, Per un nuovo socialismo e una reale democrazia 

a cura di Rosa Fioravante e Riccardo Mapelli, Milano, Edizioni 
Punto Rosso, 2018, pp. 198, € 17,00 

 
La Nuova Era annunciata negli anni Ottanta, quella del capitalismo 

post-industriale, post-fordista, post-moderno che avrebbe dovuto ri-
solvere le sue storiche contraddizioni e superato l’antagonismo di 
classe, si è infranta su un altro ’29, sulla incapacità, o forse 
sull’impossibilità, del vigente modo di produzione di stabilire un equi-
librio tra sviluppo delle forze produttive e rapporti di produzione, tra 
crescente socializzazione del lavoro e appropriazione privata del pro-
dotto sociale. 

Una contraddizione strutturale che per molti aspetti limita la piena 
realizzazione di quelle stesse libertà individuali e di quelle forme de-
mocratiche di governo a cui è generalmente associato l’affermarsi del-
la stessa economia capitalistica. 

È anche quanto scrive il sociologo americano Erik Olin Wright, re-
centemente scomparso, in Per un nuovo socialismo e una reale demo-
crazia. Rilievi particolarmente critici che in qualche modo ricordano il 
John Dewey di Liberalism and Social Action, per il quale il liberali-
smo doveva assumere una forma radicale, svolgere la sua azione poli-
tica in direzione della socializzazione delle “forze produttive”, perché 
“la libertà degli individui” potesse essere “supportata dalla stessa 
struttura economica”. 
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Per Dewey si tratta di emancipare le “masse” dalle “coercizioni e 
repressioni” che le “inibiscono dal partecipare alle vaste risorse cultu-
rali”, al fine di garantire agli individui l’opportunità di assicurarsi il 
pieno sfruttamento delle loro potenzialità. È uno dei presupposti alla 
realizzazione di un ordine sociale che faccia del libero sviluppo 
dell’individualità il fattore della crescita sociale. Una prospettiva che 
evoca lo “sviluppo universale dell’individuo”, la capacità, da costrui-
re, dei soggetti di appropriarsi della totalità delle forze produttive che 
è l’istanza di fondo del pensiero marxiano, libero da incrostazioni di 
natura economicistica. 

 Oggi, analogamente agli anni Trenta, si va profilando, sotto 
l’incalzare delle sfide globali in corso (movimenti migratori di diversa 
natura e crescente polarizzazione sociale ed economica, per citare gli 
eventi più discussi) e in conseguenza della crisi delle forze politiche 
democratiche tradizionali, una crescente riduzione dei margini della 
democrazia liberale in molti paesi occidentali. 

Come dicevamo sopra, le “magnifiche sorti e progressive”, a cui il 
capitalismo trionfante e libero da ogni vincolo sul finire del secolo 
scorso dichiarava di condurre “l’umana gente”, naufragano in conse-
guenza del realizzarsi delle tendenze autodistruttive proprie del modo 
di produzione capitalistico (corsa alla riduzione del potere d’acquisto 
dei salari, spericolate attività speculative, eccessiva concentrazione di 
capitali) e che la socialdemocrazia era riuscita a regolamentare, ma nel 
quadro degli Stati nazionali. 

Senza dubbio la creazione di un vigoroso settore pubblico e di un 
sistema di protezione sociale in Occidente rispondeva all’esigenza di 
consentire la riproduzione del sistema, ma in alcuni casi non si trattò 
di una politica tesa al semplice addomesticamento del capitalismo. Lo 
Stato si impegnò non solo a limitare i comportamenti non virtuosi del-
le imprese, alcuni settori della socialdemocrazia – precisa il sociologo 
americano – tentarono di introdurre “elementi di socialismo”; oltre la 
parziale demercificazione della manodopera, grazie al sostegno ai 
redditi medio-bassi, fu realizzata una legislazione favorevole 
all’aumento del potere sociale dei lavoratori nelle imprese e nel mer-
cato del lavoro (cfr. ibidem pp. 124-125). A tale proposito il testo fa 
riferimento al Piano Meidner, avanzato nei primi anni Settanta dalla 
sinistra socialdemocratica svedese, che prevedeva l’acquisizione da 
parte delle organizzazioni sindacali della maggioranza delle azioni in 
gran parte delle aziende svedesi. 
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L’offensiva neoliberista, avviando un grande movimento di riorga-
nizzazione globale del processo di riproduzione capitalistico, ha sman-
tellato lo Stato sociale e parte considerevole dell’intervento pubblico, 
eliminando così molti dei meccanismi di regolamentazione del sistema 
economico, riaffidato alle illusorie capacità di autoregolazione del 
mercato. Ha, inoltre, minato la democrazia sostanziale: la liberalizza-
zione del movimento dei capitali e la deregolamentazione della finan-
za hanno restituito centralità agli interessi delle oligarchie nelle scelte 
politiche degli Stati e indebolito il potere contrattuale dei lavoratori. 
Tale stato di cose richiede, per le forze politiche che si ispirano al so-
cialismo democratico, di non fermarsi a ripristinare il livello di demo-
crazia preesistente, ma di introdurre forme di decentramento del pote-
re politico e di partecipazione dei cittadini. Il che necessita di una stra-
tegia, riprendendo Dewey, comprensiva di una stretta relazione tra 
educazione-democrazia e sperimentazione, per favorire la diffusione 
di una capacità di indagare la realtà storica e sociale ricorrendo alla 
logica che sottende l’indagine scientifica.  

Sono alcuni dei termini fondativi una democrazia partecipativa che 
abbracci la sfera della produzione e la stessa organizzazione del lavo-
ro. 

Ritornando al testo di Wright, l’autore avverte che un requisito 
fondamentale per una più ampia democrazia è rappresentato da un 
nuovo protagonismo del pubblico; in primo luogo nella regolamenta-
zione del settore finanziario e dei servizi, nonché nella creazione di 
“un ambiente giuridico più favorevole all’organizzazione del lavoro” 
(ibidem, pp. 135-136). Interventi che dovrebbero rappresentare le leve 
per l’implementazione di una strategia di “erosione del capitalismo”, il 
percorso politico più plausibile per trascenderlo nel XXI secolo (cfr. 
ibidem, pp. 135-136). 

Il sociologo statunitense pertanto ipotizza “un graduale smantella-
mento del capitalismo e la costruzione di un’alternativa mediante la 
forte azione dello Stato”; quindi la coesistenza per un lungo periodo di 
relazioni sia socialiste che capitalistiche nell’ambito di un’economia 
mista (cfr. ibidem, pp. 58-59). Un esito conseguibile combinando for-
me di resistenza sociale (lotte operaie e sindacali) con la creazione di 
rapporti economici non capitalistici (l’autore fa riferimento alla “stra-
tegia dell’attivismo comunitario fondato su un’economia sociale e so-
lidale e sul mercato cooperativo”) e l’azione per la conquista del pote-
re politico al fine di ampliare lo spazio per la costruzione dal basso di 
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“alternative ai rapporti economici capitalistici” (ibidem, pp. 142-143). 
Wright non tralascia di richiamare gli enormi ostacoli con cui una 
strategia di erosione del capitalismo si deve misurare, fa riferimento 
all’immenso potere delle corporations e alla dipendenza di gran parte 
delle persone dal mercato, alla funzione fondamentale che lo Stato 
svolge a sostegno della riproduzione del capitalismo. Ma, allo stesso 
tempo, richiama l’attenzione sulle contraddizioni interne agli apparati 
di Stato e sulle lotte per l’ampliamento della partecipazione democra-
tica che possono “mitigare” il carattere di classe dall’apparato statale 
(cfr. ibidem, pp. 120-121). 

Ma l’ipotesi politica avanzata, di erosione del capitalismo, solleva 
serie perplessità non solo per le difficoltà che riguardano la messa a 
punto di una strategia politico-statuale conforme allo scopo, ma anche 
per l’individuazione e, soprattutto, la formazione di una soggettività 
politica radicalmente democratica e antagonista. 

La classe lavoratrice resta al centro dell’ipotesi strategica di 
Wright; la base sociale delle lotte per la trasformazione del modo di 
produzione capitalistico è rappresentata da coloro che ne subiscono 
più direttamente il dominio. Oggi però la massa lavoratrice è una 
realtà non più rappresentabile in una solida appartenenza di classe. È 
l’esito della globalizzazione, di un processo strutturale che porta un 
profondo segno di classe, che ha messo in competizione milioni di 
persone in una fase in cui mai i salariati sono stati così numerosi ma 
anche così divisi. Un fatto economico di vecchia sostanza ma di for-
ma nuova, a forte significato politico, con cui il capitalismo si è assi-
curato la sopravvivenza alla crisi di egemonia sul finire degli anni 
Sessanta. 

Con la globalizzazione vecchie condizioni di povertà sono state su-
perate in paesi ad economie arretrate, allo stesso tempo sono state 
prodotte “nuove condizioni di povertà nei paesi a economie avanzate”. 
Nuovi poveri si sono aggiunti ai vecchi; la profezia marxiana intorno 
alla proletarizzazione del ceto medio, che il capitalismo industriale 
nella fase keynesiana aveva trattenuto, oggi riguarda quote crescenti di 
lavoratori autonomi, piccoli imprenditori, commercianti, impiegati, 
spinti verso i livelli più bassi della scala sociale. 

Tutto questo mentre le forze politiche che tradizionalmente si ispi-
rano alla storia e ai valori del mondo operaio, da quelle “moderate” a 
quelle “radicali”, risultano incapaci di intercettare, organizzare, “civi-
lizzare” la protesta popolare che si orienta verso la parte più debole 
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della società; senza dimenticare che molte delle forze “progressiste” 
sono state ammaliate dalle sirene del libero mercato globale. 

Vi è un “popolo perduto” dalle forze democratiche – ha argomenta-
to recentemente Mario Tronti dialogando con Andrea Bianchi (cfr. M. 
Tronti, Il popolo perduto. Per una critica della sinistra, a cura di A. 
Bianchi, Roma, Nutrimenti, 2019) –, disperso e frammentato; una 
realtà che accomuna le società occidentali e che richiama la questione, 
accennata ma non affrontata da Wright, dell’organizzazione politica 
del conflitto sociale.  

Il “moderno Principe”, chiamato a comprendere e a misurarsi con 
l’instabilità del reale, con i movimenti dei rapporti di forza sociali e po-
litici colti nel quadro più complessivo delle relazioni internazionali, ca-
pace di un “nuovo internazionalismo”. Impegnato nel suscitare una vo-
lontà collettiva, in grado di stabilire quello che Gramsci chiamava nesso 
organico tra “Riforma” e “Rinascimento”, tra intellettuali e masse, tra 
dirigenti e diretti. Capace di svolgere una funzione di “educatore politi-
co” a sua volta educato dal lavoro politico di massa, per usare termini 
oggi dimenticati. Senza per questo rinunciare a dare “una direzione 
consapevole” ai “movimenti così detti ‘spontanei’”, ad “elevarli ad un 
piano superiore” (A. Gramsci, Quaderni del carcere, Edizione critica 
dell’Istituto Gramsci, a cura di V. Gerratana, Torino, Einaudi, 1975, p. 
331), promuovendo quel progresso intellettuale di massa di cui la ri-
forma dell’istruzione è parte particolarmente rilevante. 

Ma si tratta di un partito che non può irrompere con imperio come 
il “moderno Principe” gramsciano, che “sviluppandosi, sconvolge tut-
to il sistema di rapporti intellettuali e morali in quanto il suo svilup-
parsi significa appunto che ogni atto viene concepito come utile o 
dannoso, come virtuoso o scellerato, solo in quanto ha come punto di 
riferimento il moderno Principe stesso e serve a incrementare il suo 
potere o a contrastarlo” (ibidem, p. 1561).  

Una posizione, quella di Gramsci a proposito del partito, che non 
può essere separata dal contesto storico e culturale del tempo, inoltre 
come abbiamo sottolineato, nel pensiero di Gramsci il moderno prin-
cipe è una forza sociale e politica il cui proposito è quello di suscitare 
una potente volontà collettiva per trasformare i rapporti sociali di pro-
duzione, per realizzare “un mutamento nella posizione sociale e nel 
mondo economico”. Un tale proposito richiede un costante rapporto 
con la realtà storica e l’ancoraggio dell’organizzazione ad un’unità or-
ganica tra dirigenti e diretti, tra le élites e la classe sociale di cui sono 
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espressione. Ancora, un rapporto di carattere educativo del tutto speci-
fico tra dirigenti e diretti, che non può essere unilaterale ma “di rela-
zioni reciproche” e interessato all’avanzamento politico e culturale dei 
soggetti rappresentati. Il proposito è quello di ampliare l’area dei po-
tenziali dirigenti, nella prospettiva di un superamento della divisione 
tra dirigenti e diretti. Per “il partito – scrive Gramsci – che si propone 
di annullare la divisione in classi”, la “perfezione consiste nel non esi-
stere più” (ibidem, p. 1732). 

Se la prospettiva è quella, come sostiene Wright, di una democrazia 
radicale che abbracci la sfera della produzione, allora si ripropone la 
questione una diversa organizzazione delle istituzioni scolastiche e di 
un nuovo principio educativo. Incentrato su un impasto di saperi tec-
nico-scientifici e storici, che è poi il presupposto allo sviluppo della 
capacità dei soggetti di ricondurre l’organizzazione produttiva e le 
leggi che la governano alle dinamiche storico-sociali di fondo.  

Un proposito che deve fare però i conti con i profondi mutamenti 
che stanno subendo i luoghi preposti alla formazione che hanno ora-
mai assunto una funzione centrale nella riproduzione dei rapporti so-
ciali capitalistici, tanto dal punto di vista tecnico quanto da quello cul-
turale e ideologico. Ciò in ragione di un passaggio decisivo del modo 
di produzione capitalistico, ormai globalizzato e alimentato dalla co-
noscenza collettiva, dal general intellect, da un sapere sociale diffuso, 
dalla cui organizzazione e messa in produzione dipende l’accumu-
lazione della ricchezza.  

Motivo per il quale ogni ambito istituzionale, sociale e culturale 
viene sussunto, almeno tendenzialmente, all’ordine mercatista e que-
sto implica nell’immediato, sul piano della lotta politica e culturale, 
una critica del “senso comune omologato all’ideologia neoliberista”; 
da esercitare in primo luogo nella scuola e deve riguardare gli stessi 
educatori, la cui cultura pedagogica viene piegata, attraverso la propa-
ganda e gli atti normativi, all’ideologia della formazione di produttori 
efficienti e competitivi, conformati ai dettami mercantilisti. Se si tratta 
di “erodere” e “trascendere il capitalismo”, la “vecchia talpa” deve ri-
prendere a scavare nella sfera economica, politica e culturale, quindi 
anche pedagogica, ma non è scontato che ciò avvenga. (Vincenzo Or-
somarso) 
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Ph. Perrenoud, Quando la scuola ritiene di preparare alla vita. 
Sviluppare competenze o insegnare diversi saperi? Editoriale Roma, 
Anicia, 2017, pp. 276, € 25 

 
Il titolo vuole alludere, com’è immaginabile, alla scarsa efficacia 

della scuola odierna nel preparare alla vita; così come il sottotitolo 
suggerisce il primo corno dell’alternativa, pur essendo il secondo più 
allettante con l’incongruo plurale italiano saperi, da quando mezzo se-
colo fa Foucault teorizzò il savoir e occasionalmente, se ben ricordo, 
parlò di savoirs. Per garantirsi un certo uditorio, intuitivamente, con-
viene richiamare esigenze e bisogni della “vita”, sminuire il peso delle 
conoscenze ed esaltare le competenze, paradossalmente in un’epoca 
nella quale, specialmente in Italia, la competenza vera non è un bla-
sone politico e, come ha scritto Tom Nichols in un recente libello, 
“un’epidemia di tosse convulsa perché un ignorante non ha vaccinato 
un bambino è un segno di democrazia”. 

Questo esordio, tra il circospetto e il canzonatorio, non è un invito 
della specie di quelli che si trovavano in un’occasionale rubrica dei 
“Quaderni piacentini” mezzo secolo fa intitolata ai Libri da non leg-
gere (e che ora è preziosa e da rivisitare, per recuperare testi che 
avremmo fatto bene a leggere). Il denso saggio di questo sociologo gi-
nevrino della scuola e dell’educazione presenta il più efficace sforzo 
di chiarimento lessicale che mi sia noto sulla nozione, pedagogica-
mente utile, di “competenza”, distinta da “capacità”, “abilità”, “attitu-
dine”, “prestazione” e, ovviamente “conoscenza”, che di fatto è il ber-
saglio principale, diretto o indiretto, del saggio.  

L’autore non è però sconsiderato, per niente: non si spinge fino al 
punto di proporre una scuola tutta Urteilskrafte vuota di Gedanken, di 
contenuti. La competenza è proprio “capacità d’agire efficacemente in 
una famiglia di situazioni” (p. 71 e passim) ed è necessariamente so-
stenuta da appropriate conoscenze orientative in numerose, anzi si ve-
drà numerosissime, aree disciplinari, diversificate quanto sono com-
plicate le società nelle quali mettersi al riparo nell’incalzare di mille 
imprevedibili insidie.  

Chiaramente la competenza si trova sul versante delle potenzialità e 
delle promesse; ma deve sapersi tradurre prontamente in risposte sod-
disfacenti nella pratica. Non si deve furbescamente, come facevano 
gl’insegnanti obbligati, obtorto collo, a redigere programmazioni, con-
trabbandare per competenze i contenuti disciplinari, ma partire dalle 
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situazioni problematiche per individuare ciò che a tutti e a ciascuno 
serve saper fare tempestivamente: “Una specie di routinizzazione della 
messa in sinergia delle risorse?” (p. 63)! Riuscire nell’impresa è una 
bella sfida dell’educazione e, soprattutto, della Scuola, che come dice 
François Audigier nel concludere la Postfazione “rimane un’istitu-
zione centrale del progetto democratico, progetto nel quale uguaglian-
za e libertà formano una coppia inseparabile, ma conflittuale, da situa-
re costantemente nel rispetto dell’esigenza di giustizia”. 

La scuola attuale sembra, invece, a Perrenoud congegnata al servi-
zio di quella parte cospicua, ma non maggioritaria, di giovani che, più 
che altro per noti motivi di estrazione sociale, intendono proseguire gli 
studi e aspirano al livello superiore, magari ai dottorati e ai master. 
Questi ultimi avranno tempo e strumenti, sostegni e solidarietà, per 
acquisire competenze di volta in volta indispensabili, o comunque per 
avvalersene, mentre chi si ferma al grado secondario dell’istruzione si 
troverà smarrito e sempre svantaggiato. È troppo facile trovare esempi 
che “dovrebbero dissuadere chiunque vi rifletta anche per cinque mi-
nuti dal ritenere che i saperi scolastici attuali sono perfettamente in li-
nea con i saperi necessari per vivere in una società post-industriale, 
globalizzata, urbana” (p. 27).  

Del resto, siamo sinceri, chi tra quelli che hanno passato anche più 
di un decennio a scuola, successivamente all’obbligo, è davvero pre-
parato a far fronte ai drammi familiari, economici e sociali simili a 
quelli ricordati nel testo? Chi ha voglia di divertirsi ne può estrarre un 
florilegio che va dalle tossicodipendenze dei figli a qualche condotta 
delinquenziale (“Cosa fare se vostro figlio di 16 anni viene colto in 
fragrante reato di furto in un grande magazzino?” - p. 182. Chi ri-
sponda “fargli subito un vergato” dà a vedere alle anime belle, preve-
dibilmente, di meritarsi un figliolo così), divorzi traumatici, al coin-
volgimento in sospetti e accuse d’importanza penale, alle disdette fi-
nanziarie, alle persecuzioni sul posto di lavoro, per non parlare delle 
invalidità e malattie da prevenire con una delle educazioni che s’ insi-
nuano nei curricula. “Ci si rende conto che non tutti avranno le stesse 
possibilità nella corsa verso l’immortalità” (p. 127). Sì, ce ne ren-
diamo conto, senza troppo sgomento. Né la preparazione a catastrofi 
naturali, come le alluvioni (cfr. p. 182) pur prevedibili in un Paese 
come il nostro, si approssima a quella decente; siamo un po’ più giu-
stificati se individualmente siamo impreparati su che cosa fare per re-
stringere il buco dell’ozono. Dei modi di sfuggire alla polizia politica 



229 – Notizie, recensioni e segnalazioni 
 

(cfr. p. 183) speriamo di non aver bisogno. Sarebbe difficile riparare a 
Ginevra, benemerita (per davvero!) patria del “costruttivismo” piage-
tiano. 

L’ampia e articolata Parte Seconda si dispiega allora come rassegna 
degli insegnamenti che potrebbero e dovrebbero farsi carico dello svi-
luppo delle competenze volenterosamente e ingegnosamente elencate 
come indispensabili. Si parte dalle discipline attualmente previste dal-
le quali attingere, si passa alle educazioni, eventualmente da corrobo-
rare o da aggiungere, per approdare a discipline per ora “assenti 
dall’istruzione obbligatoria”, almeno negli unici sistemi scolastici, 
francofoni, che sembrano interessare all’autore e al suo prevedibile 
uditorio. Non c’è, però, scuola secondaria al mondo che contempora-
neamente e neppure in successione possa dare spazio alla panoplia di 
materie che sono elencate nella rassegna di Perrenoud. Certo non si 
immagina una padronanza specialistica, ma quella, si dice, del lavora-
tore ordinario o del salariato! Certo si mette in guardia, sagacemente, 
da illusorie competenze trasversali. Gli aggiustamenti e le avvertenze 
non rettificano però la rotta avventurosa. 

Quelli di noi, come lo scrivente, che per anni si sono occupati della 
sperimentazione nella Secondaria delle Scienze umane, sociali e 
dell’educazione, dovrebbero compiacersi per la rivendicazione, pero-
rata da Perrenoud lungo l’intero corso di questo lavoro, della centralità 
di materie come la psicologia individuale e sociale, la sociologia, le 
scienze politiche, il diritto e l’economia. Purtroppo “l’assenza di va-
gliatura, di gerarchizzazione” (p. 257), segnalata dallo stesso Audigier 
rischia di far annegare in un oceano senza fari tale spedizione verso la 
terra delle competenze, nella quale si rischierebbe di non imparare al-
cunché, oppure d’imparare qualcosa di proficuo che avremmo potuto 
imparare fortunosamente per conto nostro. 

Per sviluppare quelle abilità che nelle circostanze della vita potreb-
bero aiutarci a trarci dalle peste, si dice, plausibilmente, che servono 
conoscenze magari molto vaghe e approssimative, che però fanno la 
differenza pragmatica, rispetto al nulla. Tutti sanno che per cavarsela 
in un paese straniero serve molto di più saper chiedere un bicchier d’ 
acqua che aver studiato la sintassi. Non c’è bisogno d’invocare le 
competenze per figurarselo. Lo sviluppo, tuttavia, di queste arti di ar-
rangiarsi corrisponde davvero alla scuola nel suo concetto? Siccome il 
richiamo al concetto è visto, con buone ragioni, come fumo negli oc-
chi da chi vi scorge incrostazioni idealistiche, potremmo porre la do-
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manda in modo diverso. La Scuola non deve forse insegnar per bene 
quanto non si può apprendere dalla “vita”, e possibilmente secondo 
un’idea solida di formazione? 

A salvare i risparmi dal disastro dei mutui Subprime e dei titoli tos-
sici non è sufficiente neanche qualche anno di studi universitari di ma-
terie economiche. Molto ricca la bibliografia, autoreferenziale e prati-
camente tutta in francese. (Franco Giuntoli)  

 
E. Scalfari, L’ora del blu, Roma, la Repubblica (su licenza di 

Giulio Einaudi), 2019, pp. 90, € 9,90 
 
Mentre sto scrivendo sento ancora il mio pensiero vagare felice tra 

le pieghe succose dei versi del libro di Eugenio Scalfari. Essi sono una 
continua provocazione alla pigrizia del cervello che, more solito, se 
non è sollecitato, cerca di raggiungere il massimo profitto con il mi-
nimo sforzo. È un pericolo che non si corre leggendo questo libro che 
comincia con versi che alludono all’inizio della vita di Eugenio agitato 
fin da subito dal “risentimento / e (da) la voglia di compensare/ non so 
quale torto subìto” (Una finestra sul mare, p. 3). La vita gli appare, 
senza riserve, come una lotta che l’Io affronta idealmente “in bale-
nanti intervalli/ di luce e di tenebra” (E l’Io svolazza, p. 4). Il poeta 
vede i suoi pensieri, nel giorno della sua nascita, ammucchiarsi in-
sieme a colombe bianche ammucchiarsi nella soffitta prima di volare 
verso il mare. “Restò soltanto la malinconia/le sue carezze, la sua 
amara dolcezza/ Era l’ora del blu” (L’ora del blu, p. 5). È l’amore del-
la conoscenza espresso con un ossimoro e che si fa più forte quando il 
blu del mare e il blu del cielo permettono di intravvedere “lontani 
orizzonti” (ib.). Una conoscenza che sta tutta nella caparbietà e 
nell’hybris dell’Io, che ha creato tutto: ha “inventato/ l’Anima e 
Dio/particelle e onde,/la parola e il pensiero/ Ho inventato anche il 
Tempo/e la fa da padrone” (Madonna Morte, p. 6). Ma il Creatore è 
solo un granello di polvere che aspetta, Pallida luna, “Madonna Morte 
che tutto ha creato” (ib., p. 7). L’Io è sostenuto da un hybris che gli fa 
amare con tutto se stesso la vita, pur sapendo che è un granello di pol-
vere governato dalla morte. E questo perché l’Io è nato con Madonna 
Morte, che “incalza/ col passato” (Corre il Tempo, p. 8) e chiude il fu-
turo con “invalicabile muraglia” (ib.), che ottunde la memoria e accen-
tua “la fatica del vivere”. Come tutti i muri, del resto, veri o verisimili, 
che privano del futuro e lasciano solo i sogni e le favole del ricordo, 
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fino a che “un futuro intangibile” (ib., p. 9) non arriva a dare il riposo 
“al nulla della vita” (ib.) e ad estinguere gli ambigui presagi di Ermes. 
Ma questa consapevolezza non distrugge la voglia di vivere, che torna 
sempre con allegria e malinconia, ossia la coscienza che al momento 
non puoi andare oltre al trionfo e devi approfondire ciò che hai rag-
giunto: "Ma quel trionfo passa presto / lasciando il posto alla Malinco-
nia. / Le mie dita sentono / il cuore che batte / e sfiorano le corde / del-
la chitarra innamorata" (La chitarra innamorata, pag. 66). E la voglia 
di vivere si rinnova con la stella mattutina che ripete il miracolo della 
nascita, della nuova vita sempre da trascorrere tra “tutto quel che 
splende” (Astarte, p. 12) con Venere crescente e la fitta tenebra.  

In questo apparire di luce e di buio, l’Io deve rafforzarsi perché egli 
sarà ciò che tu vorrai che sia, non una maschera o il pennacchio su un 
elmo, ma un baluardo senza il quale “sarai traccia smarrita/tra galassie 
indecifrabili” (L’elmo, p. 13) e dorate (Le Galassie, p. 30). È allora 
che potrai navigare con i tuoi sogni leggeri insieme alle isole “migra-
bonde” (Le isole, p. 14), che diventano ricordi mentre “la luna/... 
t’addormenta sul mio cuscino/ insieme all’amore che mi dorme ac-
canto” (ib), Ecco però che questa calma idilliaca è infranta dal diven-
tare le parole “intirizzite” come pietre (Le parole intirizzite). Avevano 
perso la dimensione della metafora e dell’ambiguità. Tutto apparve 
più chiaro, senza bugie e indenni da qualsiasi labirinto (Il labirinto, p. 
37), ma insieme ad esse “scomparvero l’anima e le illusioni/e allora 
gli uomini/ cominciarono a sentirsi derelitti/e infinitamente poveri” 
(Le parole intirizzite, p. 15). Manca la poesia, di cui l’uomo, essere 
forte e infelice ha sempre bisogno, perché “solo creando/ che diventa 
felice” (La Scimmia, p. 27)!  

La poesia, di cui fruisce e che crea, l’accompagna nei momenti dif-
ficili e, come un fresco torrente, lo “trasporta verso il Sud/dove il fu-
turo l’aspetta” (Il Tramonto, p. 16). Il verso di Scalfari si muove sem-
pre tra due opposti: il passato e il futuro, “la vita zoppa che ti cam-
mina accanto” (p. 17) tra “giardini antichi di melanconia” (ib.), ma 
“Amore è con lei, non t’abbandona./Fuori diluvia ma la notte è dolce/ 
e tu sogni il tuo passato” (ib.). Il tempo scorre e passato e futuro cam-
minano insieme e come una luce intermittente ti promette campi fioriti 
dai gigli del mare/e dai tristi asfodeli della morte” (Il fuggitivo, p. 19).  

Cerco di ripercorrere qui i motivi chiave del libro di Scalfari, illu-
minando ciascuno di essi con i versi del poeta. 
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1. Il sole dal buio accecante che Dioniso “vestito di pelle di capra/ 
il capo cinto di pampini” (I Cavalli del Sole, p. 36) conduce sui cavalli 
d’Oriente e che affonda Icaro nel mare; la luna pallida e malinconica 
che al suo tramonto spegne anche amori focosi (Amapola, p. 41);  

2. il tempo e la morte che incalzano, la ricerca dell’identità tra il 
mare, il cielo, l’Universo che “non pensa:/vive e contiene schegge/ 
senza alcun senso e senza alcuna guida…/Essere Esistente/ senza si-
gnificato/perché tutto contiene/anche il nulla fa parte/insieme alla pau-
ra/di quella scheggia umana autocosciente/ dell’Universo dentro il 
quale vive” (Paura dell’Universo, p. 46, 47) e che deve dargli un sen-
so, così come alle stelle cadenti e comete, dalle quali veniamo “e con 
la morte lì ritorneremo” (Il filo d’ Arianna, p. 54);  

3. il bambino “che vive innamorato/tra le braccia sognanti di mia 
madre” e che poi scompare “forse sprofondato,/nell’oscura caverna 
degli istinti/(e che) di tanto in tanto chiama/con voce bellissima e lon-
tana,/ma quando morte arriva/tornerà al capezzale/per dormire con 
l’ultima carezza” (Il bambino, p. 38);  

4. la musica con note sempre uguali e diverse, “come le note/di Mi-
ster Jazz” (Sentimental journey, p. 64), che batte il tempo/della mia 
memoria” (Gran Finale, p. 74);  

5. la giovinezza e l’amore, “di cui abbiamo disperato bisogno”(Eros, 
p. 22) sia come Eros che desiderio in cui l’Io e “la nostra vita si dipana” 
(Pensieri fuggitivi, p. 57) anche se “L’amore è nostalgia/ricordo e ma-
linconia/d’un piacere perduto/che mai ritornerà” (Il passato m’aspetta, 
p. 71), insieme a pensieri fuggitivi che non inseguo e “resto sotto la stel-
le/che già son morte/ma la loro luce/m’illumina il destino/di quel che 
ancora resta/della mia lunga vita” (Pensieri fuggitivi, pp. 57-58); 

6. la donna, colei che “regala all’uomo/ il piacere dei sensi/e il sen-
timento dell’amore,/ma il corpo è quello che domina/i due animali in-
namorati” (Il passato m’aspetta, p. 71);  

7. il ballo del “Tangasso arabadero/ maschio e femmina uniti/la 
donna/ sembra una schiava/ma il maschio padrone non s’accorge/che 
posseduto è lui” (Il ballo, p. 49) e del Bolero dove “Tu non lo sai ma 
balli/ con l’anima tua./ Nessun amplesso. Balli col Divino/come le 
Ninfe un tempo/sotto il cielo stellato” (ib.); 

8. la vecchiaia “che ti regala i ricordi” (La ghirlanda, p. 65) e 
l’essere vegliardo, colui che “è già fuori della vita,/la guida da lon-
tano./La mente segue i suoi pensieri/che sfilano come i soldatini/con i 
quali giocavo da bambino”(Il silenzio, p. 53); 
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9. l’oblio “e l’acqua del colore dell’oblio” (Il buio del sole, p. 69) e 
la solitudine di “bipedi eretti (che) guardano le stelle,/cercano felicità 
che non arriva/e il futuro non sanno immaginare e per sfuggire la noia 
inventano la vita, il gioco in cui “la noia dà le carte e noi giochiamo” 
(Il gioco della noia, p. 56);  

10. l’amicizia, il prossimo che è il tuo Io e la tua anima, “il pen-
siero pensante l’esistente,/il creatore con la sua creatura/da me cre-
ati/che insieme/ nascono e muoiono/dopo aver raccontato a me stes-
so/la vita che ho vissuto” (Vita vissuta, p. 52);  

11. il mondo animato delle favole, i viaggi con l’amata canoa “sulle 
onde del mare corrucciato” (La Canoa, p. 67) o con la mente “tra i 
sentimenti dell’anima mia” (La chitarra innamorata, p. 66);  

12. il pensiero del Sud, odoroso “di zagare,/d’anice e di gelso-
mino”(Il Carro del Sud, p. 28). 

13. l’anima, che tu hai scelto alla bottega delle anime. “Tu non la 
vedi più/ma è lei il tuo pensiero/la tua coscienza/i tuoi desideri”(La 
bottega delle anime, p. 33): l’anima, dunque, che ti sei portato a casa e 
che hai coltivato con cura per costruire il tuo pensiero, la tua raziona-
lità e la tua coscienza, è il tuo Io, anche se rischi a volte di non cono-
scerla, e il tuo Dio, “Dio (che) t’ha creato e tu (che) hai creato Dio” (Il 
Tempo, p. 73), un Dio che “non pensa ma crea” (Dio moribondo, p. 
44) perché non è suo compito di pensare, che è tipico dell’uomo che 
l’ha creato perché crei, pena la morte (ib.); 

14. il Demonio “che sempre ci tormenta” e manda in giro “un po-
polo di santi indiavolati/ (che) marcia in silenzio non si sa per dove” e 
segue lo stendardo del Demonio, la sua coda (La coda del diavolo, p. 
39) e, poi, la morte, “la Signora Velata/che porta con sé il senso/del 
tuo vissuto”(La Signora Velata, p. 26) con la quale noi, scimmie pen-
santi, si gioca un gioco perduto in partenza e che non ti porta “al ballo 
ma solo al camposanto” (Artù, p. 40);  

15. la Storia, i poveri “che cantano/il loro dolore” (L’Angelo, p. 31) 
e il potere “inconcreto” (ib.) e feroce, una povertà ineliminabile che, a 
dispetto della sua furiosa rabbia e ribellione, resta “una gemma spor-
ca/che vive sotto un cielo senza luce” (La ribellione dei poveri, p. 62). 

Sono questi i temi che s’intrecciano e popolano il mondo poetico 
dell’Autore che mette a nudo la sua vita, insistendo sulla centralità 
dell’Io e dell’anima, fonti del pensiero la cui parola crea Dio creatore. 
Facendo perno su questi tre elementi, tutti che abitano l’universo delle 
invisibilia, il poeta espande i suoi versi sugli aspetti che animano 
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l’esistenza di ogni uomo che convive sempre con la morte, intessendo 
giochi d’amore e sentendo costantemente la necessità di un creatore 
che lui stesso crea. Ogni volta che il pensiero cerca di orientarsi e dare 
un significato al divenire che lo circonda si erge come Io, in modo 
marcatamente soggettivo. Nel mondo fantastico razionale di questo 
Scalfari poeta, che affonda nel mito e ritorna a un disincantato, 
l’uomo, kantianamente, ha una sua religione interna, regolata 
dall’intelletto e dalla parola, il logos che intreccia motivi e passaggi 
intrisi di classicità ma anche di quotidianità che tocca i vari motivi, i 
ricordi e gli affetti della sua lunga vita. 

Come dicevo, iniziando a parlare di questo bel volume, lo si legge 
con le felici sollecitazioni e le indovinate metafore che mettono co-
stantemente in moto il cervello, scosso come da un tafano socratico a 
far paragoni – specie i lettori come me già avanti con gli anni, anche 
se non ancora vegliardi – con le nostre stesse vicende esistenziali, con 
le proprie esperienze culturali e con i pensieri, spesso contagiosi e, 
addirittura, condivisibili dell’universo poetico di Scalfari. 

Il volume si conclude con Vita amore e poesia, una lunga antologia 
di citazioni senza nome riprese da classici come Saffo, Garcia Lorca e 
Verlaine, che hanno scritto parole sulla vita e sull’amore, ma senza di-
re la verità. Scrive il Nostro: “Mentire su se stessi/ è legge di natura/a 
me non piace/e quel romanzo non lo scriverò...Io non scriverò / un 
romanzo sulla mia vita" (pp. 75 e 85). Io, intende dire il Nostro, voglio 
scrivere dì poesia, ma allargandone il significato, chiamando il lettore 
a avere con me, con il mio Io e la mia anima, un rapporto senza veli 
che dica e gli faccia capire chi sono, senza alterazioni del vero. E si 
profila così con forza tutta la tensione filosofica ed etico-politica di 
Eugenio Scalfari intellettuale che io da tempo conosco e che mi ha 
sempre affascinato. Leggere e riflettere su questo volume credo pro-
prio che sia un esercizio su cui cimentarsi. (Giovanni Genovesi) 
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Editoriale: Vecchia scuola come eri bella! Sì, ma…, di G. Genovesi, p. I – I 
classici di turno: Bartolomeo de Las Casas, un antesignano del-
l’interculturalità, di G. Genovesi, p. III – Le parole dell’educazione: Libro, 
di G. Genovesi, p. V – Ex libris: Dieci parole latine importanti, di L. Bella-
talla, p. VIII – Gialli letterari: sono davvero significativi?, di L. Bellatalla, p. 
X – Res Iconica: Latin Lover,  di L. Bellatalla, p. XI – Loving, ovvero 
quando pubblico e privato si incontrano,  di L. Bellatalla, p. XIII –  “Mon-
talbano sono”, di G. Genovesi, p. XIV – Nugae: Criminalizzazione delle 
O.N.G. (Organizzazioni non governative), di G. Genovesi, p. XVI – Nella 
vita c’è un tempo per ogni cosa, di L. Bellatalla, p. XVII – L’UE non può la-
sciare l’educazione allo sbando, di G. Genovesi, p. XIX – Alfabeticamente 
annotando: Insegnamento: miscela di logos e pathos – La sindaca leghista e 
i docenti sinistrorsi – Nazionalismo – Scuola e autonomia leghista, di G. Ge-
novesi, p. XX 
________________________________________________________ 
 
Vecchia scuola come eri bella! Sì, ma…- Venerdì 3 agosto scorso è 
comparso su “la Repubblica” un articolo intitolato Vecchia scuola 
come eri bella. L’articolo era firmato da Giovanni Pacchiano, per anni 
professore di Italiano e Latino in alcuni noti licei di Milano, dove vi-
ve, e collaboratore con rubriche letterarie di vari giornali e settimanali 
nazionali. Al suo attivo ha anche un pamphlet satirico sui mali della 
scuola, Di scuola si muore (Anabasi, 1993) e il romanzo Ho sposato 
una prof. (Marsilio, 1996). Insomma, un uomo con la scuola nel cuore 
ma anche nel cervello, il cui pezzo su Repubblica, oltre a farmi ricor-
dare il suo mordace pamphlet con Anàbasi, mi ha stimolato a ri-
prendere un mio vecchio discorso, al quale ho accennato anche nel 
mio articolo nel Dossier pubblicato in questo numero, sulle qualità 
della vecchia scuola. Essa, sia pure depurata dall’eccessivo autoritari-
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smo ereditato dal periodo liberale accentuato nel disgraziato ventennio 
fascista, seppe reggere allo sconquasso del Sessantotto da cui, però, 
mutuò una robusta visione ideale della società e conservare alcuni ca-
ratteri forti per i princìpi che li sorreggevano con, nei casi più fortu-
nati, la concezione utopica che da sempre è parte ispiratrice fonda-
mentale dell’educazione. La scuola degli anni ’70 aveva un concetto 
dello studio come impegno nel cammino della conoscenza che com-
porta sforzo e fatica. E proprio grazie a questo impegno, che 
l’insegnante sapeva sollecitare, il giovane riusciva a trarre piacere da 
quanto aveva imparato e stava imparando. Il piacere della conoscenza 
era la spina dorsale che l’insegnante cercava di fare sempre più ap-
prezzare in forza delle sue interpretazioni dei contenuti che offriva at-
traverso le sue lezioni, cardine di tutto l’universo educativo. Nessun 
lassismo doveva incrinare una simile concezione dell’ideale di scuola. 
Chi non sapeva entrare nel circuito sforzo-conoscenza-piacere era ta-
gliato fuori dopo alcuni formali tentativi di recupero, che solo un tar-
divo aiuto delle famiglie, specie con ripetizioni e maggiore sollecitu-
dine, riuscivano a realizzare. La scuola, purtroppo, come istituzione, 
era del tutto disinteressata a simili operazioni che, peraltro, offrivano 
agli insegnanti occasioni di lavoro nero. Questa del non saper dare 
aiuto concreto per salvare gli estromessi dal circuito suddetto era, in-
sieme al filone di autoritarismo che impediva al docente un più profi-
cuo rapporto interattivo con ciascuno dei suoi allievi, uno degli aspetti 
più deleteri della vecchia scuola, allora come oggi gravata dai pericoli 
della mancata professionalità docente. La vecchia scuola, dunque, non 
era certo priva di difetti, ma era sorretta da princìpi che avevano tutte 
le potenzialità, se aiutate e non abbandonate al caso come è stato, per 
farla diventare un vero laboratorio di studio e di conoscenza, un effi-
ciente opificio di cultura. Potenzialità che, insieme ai princìpi che le 
sostenevano, sono via via venute meno e le varie riforme impostate o 
realizzate hanno contribuito a un simile depauperamento. A dire il ve-
ro, la ciliegina sulla torta di un simile processo si deve anche alle su-
permanie del burocratichese intriso di pedagogichese – come lo 
chiama Pacchiano – e dall’illusione d’aver trovato nella tecnologia, 
affiancata da un sabir anglicizzato, la panacea dei ben più complessi 
problemi dell’educazione. Ovviamente, non è stato così, e la scuola di 
oggi ha senz’altro più tecnologia di quella di ieri ma anche più ca-
renze dovute soprattutto all’inesistente formazione docente, senza la 
quale nessun principio di serietà e di sforzo per perseguire il cammino 
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della conoscenza può essere instaurato. Per cui la logica conclusione 
di questo discorso non può che essere: la vecchia scuola era più bella 
di quella di oggi, ma, volendo, ce ne può essere una migliore. È questa 
la speranza che nutre ogni educatore! (G.G) 
 

I CLASSICI DI TURNO 
________________________________________________________ 
 
Bartolomeo de Las Casas, un antesignano dell’interculturalità - 
Bartolomeo de Las Casas (Siviglia 1484- Madrid 1566) si segnala allo 
studioso di educazione per la sua attività e per i suoi scritti incentrati 
sul benessere degli Indios del Nuovo mondo. Figlio d’arte – suo padre 
e suo zio erano stati compagni di Colombo nella sua seconda spedi-
zione del 1493 – nel 1502, a 18 anni, è già a Hispaniola (oggi Santo 
Domingo). Las Casas è un antesignano delle lotte contro il razzismo e 
per l’equiparazione e l’integrazione degli indigeni dell’America latina. 
E questo suo impegno, che iniziò tra il 1513 e il 1514 e che lo assorbì 
non senza pericoli e traversie per tutto il resto della sua vita, lo pone 
tra i classici dell’educazione. Egli, infatti, a sette anni dalla sua ordi-
nazione sacerdotale, che lo portò, una volta ritornato a Hispaniola, alla 
nomina di clérigo ed encomendero – ossia di sacerdote assegnatario di 
proprietà terriere e di relativi indigeni – abbandonò le terre, liberò i 
suoi Indios e combatté strenuamente, da allora in poi, per i loro diritti 
e per il loro benessere, cercando di sottrarli alle conseguenze di una 
colonizzazione violenta. Ma così facendo cercò di dimostrare come 
l’assenza di sentimenti razzisti e il rispetto dei legami interculturali 
fossero la condicio sine qua non per una convivenza civile, base, a sua 
volta, e prodotto dell’educazione. Non certo facile affermare e ope-
rare, in quel torno di tempo del XVI secolo, a favore di uomini che i 
colonizzatori pensavano e trattavano come animali di una specie mol-
to più in bassa della scala zoologica. Di questa, l’animale uomo occu-
pava incontrastato il primo posto e gli altri esseri erano necessa-
riamente collocati a livelli che non si allontanavano molto da quello 
delle bestie inferiori e con la ferma consapevolezza che non avessero 
un’anima. È questo un modo di pensare che non è certo scomparso: 
Hitler chiamava gli ebrei “topi” e come tali ordinava che fossero trat-
tati (cosa che fu ampiamente fatta), così come oggi Salvini chiama 
“vermi” gli immigrati e “zecche” i volontari, uomini e donne delle 
ONG che salvano i naufragi nel Mediterraneo (cfr. Gad Lerner, Uo-
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mini e parassiti, in “il venerdì”, 2 agosto 2019). D’altronde, se una 
simile concezione anche oggi ostacola, fino al punto di azzerarla, 
l’azione dell’educazione e della scuola, non è difficile immaginare 
come la sua imperante affermazione fosse di ostacolo ad una vera or-
ganizzazione civile, non dico solo nelle Americhe ma in tutto l’Occi-
dente del XVI secolo che pure aveva avuto Leonardo da Vinci, Ma-
chiavelli, Ariosto e, nel giro di poco, Cartesio. Las Casas, dal primo 
decennio del 1500, dette vita a un’attività di viaggi e di raccolta di dati 
e di documenti per impostare una riforma della legislazione sull’or-
ganizzazione legislativa delle cosiddette Indie corredata da risultati di 
esperimenti di un tipo di colonizzazione non violenta, che non ebbe un 
grande successo. Si risolse, così, nel 1522, a entrare nell'Ordine do-
menicano, isolandosi per ben dieci anni nel convento dell'isola di Hi-
spaniola a riflettere, scrivere o iniziare alcune delle sue opere princi-
pali. Nel 1532, Las Casas riprende i suoi viaggi per molti paesi dell' 
America latina e traversò più volte l’oceano cercando di convincere la 
Corte reale di Spagna e il Consiglio delle Indie a promulgare le Leyes 
Nuevas che furono emesse nel 1542 e che limitavano fortemente l'en-
comienda. Ciò gli fruttò, nel 1543, la nomina, da parte di Carlo V, a 
vescovo della diocesi del Chiapas, nella penisola messicana dello Yu-
catan, dove si recò nel 1546. Ma come dicevo poco fa, il suo operato 
per i diritti degli indigeni e, quindi, innanzitutto per la liberazione de-
gli indios encomiendados, pena la non assoluzione dei peccati per chi 
si fosse rifiutato, fu accolto con grande indignazione e ostilità da tutti i 
suoi connazionali. Las Casas fu costretto, nel 1547, a lasciare la dio-
cesi e a rifugiarsi definitivamente in Spagna. Qui fu coprotagonista, 
tra il 1550 e il 1551, della famosa disputa di Valladolid con Juan Gi-
nés de Sepúlveda sullo spinosissimo problema dei diritti degli indi-
geni, degli abusi e dei crimini commessi contro di essi. (Cfr. Barto-
lomé de Las Casas, La leggenda nera. Storia proibita degli spagnoli 
nel Nuovo Mondo, tr. it., Milano, Feltrinelli,1959 e 1972). Las Casas 
fu audacissimo e radicale critico non solo dei modi di alta criminalità 
perpetrata dai conquistadores ma, soprattutto sul fatto che la stessa 
conquista fosse legittima, animata com’era dalla volontà di distrug-
gere le terre de las Índias, impedendo che il regno di Spagna, magna 
pars dell’impero, emanasse leggi per dar vita a esperienze di vita ci-
vile fondate sul rispetto della dignità umana degli indios (cfr. Brevis-
sima relazione della distruzione delle Indie, (1544 c.a.), tr. it., Milano, 
Mondadori, 1987 e 1997). I trattati che Las Casas pubblicò sull’ar-
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gomento, alcuni senza neppure il consenso dell’Imperatore (cfr. Il 
supplice, tr. it., Roma, Bulzoni, 1993; De Regia Potestate, tr. it., Ro-
ma, Laterza, 2007), non ebbero miglior fortuna così come la sua op-
posizione alla richiesta che i conquistadores avanzarono a re Filippo 
II per ottenere la perpetuità delle encomiendas. Fu, come non poteva 
essere diversamente, una battaglia persa in partenza, almeno nei tempi 
più o meno brevi. Il re, nel 1556, proibì che le questioni delle Indie 
fossero trattate in pubblico e Las Casas non pubblicò più i suoi scritti, 
ancora numerosi. Ma la sua operosa attività per la liberazione, per la 
fondazione di esperimenti civili di interculturalità con gli Indios e la 
battaglia continua dal 1534 fino alla morte a favore dei loro diritti e 
della loro dignità umana resta non solo l’esempio di un grande impe-
gno per le sorti degli indigeni del Nuovo Mondo, ma in particolare, 
della valorizzazione dell’interculturalità, componente mai emar-
ginabile dall’universo educativo. (G. G.) 

 
LE PAROLE DELL’EDUCAZIONE 

________________________________________________________ 
 

Libro *– Il libro è una serie continua di fogli scritti, di egual misura, 
stampati, cuciti, forniti di copertina e rilegati. Il termine deriva dal la-
tino librum, accusativo di liber, scorza interna di un albero, in specie 
della pianta del papiro, che era quella sulla quale, nell'antichità si usa-
va scrivere. Il libro è legato indissolubilmente al concetto di scuola dal 
momento che la scuola si impernia di necessità sul libro e sulle ca-
ratteristiche che la scrittura alfabetica presuppone e al tempo stesso, 
sollecita. In effetti, la scrittura alfabetica si fonda sull’estrema simbo-
lizzazione del reale, nel senso che i segni da essa adottati non conten-
gono nessun residuo di analogia con gli oggetti reali cui si riferiscono. 
La lettura di simili segni, pertanto, oltre che affidarsi a una forte capa-
cità di astrazione, esige una sequenzialità, una linearità che si articola 
rigidamente secondo un primo e un dopo, ossia secondo una precisa 
scansione temporale. Essa, pertanto, non si presta in alcun modo e a 
nessun livello a una decodifica spontanea, ma abbisogna di un preciso 
addestramento mirato che richiede concentrazione e isolamento. Il li-
bro è sì una realtà, ma al tempo stesso si dà come una rappresenta-
zione della realtà, così come, del resto, qualsiasi altro veicolatore di 
messaggi a prescindere dal codice di cui si serve. Il libro, comunque, 
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dal momento che si serve del codice alfabetico, è un veicolatore di 
messaggi, lo strumento di comunicazione il più complesso e difficile 
in assoluto. Esso non concede nulla alla “naturalità”; tutto è strutturato 
secondo rigidi criteri di artificiosità. E, in questo senso, esclude la 
possibilità di barare. O lo si sa decodificare oppure no: tertium non 
datur. La discriminazione tra lettore e non lettore, per quanto riguarda 
il libro, è netta. O l'individuo è stato addestrato a decifrare quei segni e 
a riempirli di significato grazie all'associazione con i referenti cui essi 
rimandano, oppure non può leggere il libro. La parola scritta non dà 
nessun aiuto per una decodifica extratestuale e ogni possibile sugge-
rimento è racchiuso nell’alta metaforicità che sempre la contraddistin-
gue. Come nell'ostrica, la perla può essere carpita solo aprendone le 
valve. Altrimenti bisogna accontentarci di surrogati. Proprio questa in-
trinseca difficoltà, il cui superamento fa appello decisamente all'in-
telletto, fa sì che il libro abbia una carica democratica dirompente ri-
spetto ad altri strumenti della comunicazione, giacché una sua inizia-
zione non può non contemplare l'avvio di una educazione dell'intelli-
genza come affrancamento dalla conoscenza “spontanea” e quindi dal-
l'esperienza contingente. Ma, inevitabilmente, il libro comporta anche 
una altrettanto decisiva discriminazione tra coloro che lo sanno usare 
nella sua complessità e coloro che non lo sanno affatto decodificare. È 
certo quindi che, il libro, come tutti gli strumenti concettualmente più 
raffinati con cui l'uomo intesse e rende dinamica la sua cultura, di-
viene necessariamente elemento discriminante delle effettive capacità 
di intervento culturale dei membri che compongono una società. Se il 
libro, infatti, è un prodotto potenzialmente fruibile da tutti, esso resta, 
anche laddove tutti siano addestrati a fruirne, un selezionatore delle 
intelligenze, un’inequivocabile spia del grado di "umanità" raggiunto 
dai singoli individui. Non è un caso, del resto, che proprio quest’ 
aspetto elitario insito nel libro, e quindi nella lettura alfabetica, sia sta-
to usato in funzione “terroristica” nei confronti delle masse, sco-
raggiate dalle difficoltà e dallo sforzo che l'impadronirsi del libro ri-
chiedeva e, comunque, non certo incoraggiate dalle classi egemoni ad 
impegnarsi nel superamento di tali difficoltà. Il libro, come supera-
mento della cultura orale, e quindi del transeunte, rappresenta la pos-
sibilità dell'acquisizione del senso della storia e, pertanto, la possibi-
lità di superare i limiti dell'esistenza individuale attingendo quella 
consapevolezza della continuità nella discontinuità che è il fonda-
mento dell'identità e della forza sociale di un gruppo e dei membri che 
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lo costituiscono. La padronanza del codice alfabetico è quindi qual-
cosa di più del poter comunicare con gli altri individui “presenti”; essa 
dà il potere di comunicare con individui “non presenti” non solo in 
quel determinato momento, ma anche con coloro che non potranno 
mai esserlo. La permanenza del libro, con le sue concettualizzazioni e 
con le sue ardite simbolizzazioni e astrazioni del reale anche quando 
di quest'ultimo si fa portavoce e “narratore”, permette la dinamicità 
della cultura, il suo rinnovarsi senza perdere la propria identità fa-
cendo tesoro di tutte le avventure intellettuali che ne hanno permesso 
lo sviluppo e una piena fruizione fino ai contemporanei. È in questo 
senso, del resto, che si può parlare del libro come punto di riferimento 
né umbratile né vacillante di una cultura, in quanto la nutre del senso 
della storia. Esso rimanda, infatti, a concetti di stabilità strettamente 
pervasi dall'idea espressa dal “monumentum aëre perennius” oraziano. 
L'idea di libro spinge a pensare cioè a qualcosa che sta là, che non so-
lo si può leggere, ma anche rileggere, con le pause desiderate, e cui, 
comunque, si può sempre ricorrere qualora si voglia rinforzare la no-
stra memoria storica dei fatti culturali o ricevere lumi sulle metodolo-
gie interpretative di quei fatti e anche, grazie a caute analogie, di quel-
li a venire. È l'idea del libro come summa, come raccolta sintetica e si-
stematica delle tappe principali di una cultura la cui consapevolezza 
non solo assicura all'individuo la sua integrazione nella specie umana, 
ma, soprattutto, gli permette di far avanzare quella cultura impegnan-
dosi nel risolverne i problemi senza sprecare energie nella messa a 
punto di soluzioni che gli appaiano nuove solo grazie alla sua igno-
ranza. Il libro come summa, guida sistematica ai saperi, con tutti i pe-
ricoli che esso comporta e che per buona parte sono stati ampiamente 
sperimentati, diventa basilare di ogni cultura che non voglia votarsi al-
la consumazione e trova la sua massima esaltazione, e ovviamente il 
suo massimo pericolo di degenerazione, nella scuola. La scuola nasce 
con il libro e si rafforza allorché anche questo si rafforza diventando 
sempre più capillare e sempre più fruibile grazie all'invenzione della 
stampa. E proprio il prender consistenza della funzione imprescindi-
bile della scuola come luogo di trasmissione e di trasformazione della 
cultura porta a un rafforzamento dell'utilità del libro come summa. Ba-
sti pensare, per esempio, a Comenio all'interno del cui ideale pansofi-
co il libro è appunto pensato come una summa, ossia una sorta di en-
ciclopedia, strumento di educazione circolare, compiuta che, riunendo 
tutte le conoscenze scientifiche del tempo, funge da fondamento della 
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cultura e incentivo al suo evolversi grazie alle continue sollecitazioni 
che esso comporta a ricercare per causas. In questa prospettiva nella 
quale il libro si lega strettamente alla stessa ricerca scientifica che pro-
cede per ipotesi e simbolizzazioni, per concatenazioni di “discorsi” li-
neari tesi a interpretare il più vasto raggio possibile della realtà analiz-
zata sistematicamente nei suoi “condizionamenti” e nelle sue di-
mensioni prospettiche, emerge un’altra caratteristica strutturale del li-
bro stesso che inevitabilmente coinvolge, di principio, il modo di es-
sere della scuola. Si tratta della caratteristica del distacco dal con-
tingente, dalla contemporaneità. Ossia, il messaggio alfabetico con-
segnato al libro, indipendentemente dalle strategie tecnologiche esi-
stenti, sarà sempre il prodotto di un immancabile distacco dall'avveni-
mento. Esso sarà sempre il frutto della “sosta” e della “riflessione pa-
cata”. Insomma il libro è tale in quanto non solo mi dice cosa è acca-
duto, ma lo interpreta e sollecita a pensare a quanto non è accaduto 
con la carica pregnante e intellettualmente scatenante della parola 
scritta e, pertanto, altamente sequenziale. Queste caratteristiche del li-
bro si ritrovano riflesse puntualmente nella scuola che si incentra pro-
prio sulla scrittura alfabetica. (G. G.) *Il testo è ripreso da G. Genovesi, Le 
parole dell’educazione…, Ferrara, Corso editore, 1998. 
 

EX LIBRIS 
________________________________________________________ 
 
Dieci parole latine importanti – Nicola Gardini, docente di Lettera-
tura italiana e comparata all’università di Oxford, da due o tre anni ci 
ha abituato a brevi saggi in difesa della lingua latina. Diciamo subito 
che si tratta di saggi (agili e ben scritti) benemeriti in questi tempi in 
cui le discipline umanistiche e in particolare le lingue classiche sono 
oggetto di attacco per la loro inutilità o, meglio, per la loro pratica non 
spendibilità in un mondo che si affida sempre di più e sempre più 
spesso a saperi tecnici ed a competenze tecnologiche. Dopo Viva il 
Latino. Storie e bellezze di una lingua inutile (uscito nel 2016), nel 
2018, ancora per i tipi di Garzanti, è comparso Le 10 parole latine che 
raccontano il nostro mondo, saggio che “la Repubblica” ha distribuito 
ai suoi lettori nella lunga estate calda del 2019. Il volume di Gardini 
ha il merito di insistere sul fatto che, volenti o nolenti, tutti in qualche 
modo parliamo una lingua viva e in continua trasformazione che non è 
altro se non una rielaborazione del Latino. E, quindi, dovremmo ag-
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giungere di tutta quella sedimentazione linguistica che dal Sanscrito 
arriva al Greco e ai dialettici italici, con cui la Roma antica si con-
fronta, s’incontra e si scontra. Conquistando, dividendo, imponendo i 
suoi modelli di vita, ma anche, talora perfino inintenzionalmente come 
sempre capita nella costruzione di una lingua e di una cultura, assimi-
lando, re-interpretando e trasformando lasciti di altre culture. Se ciò è 
definito con chiarezza per il Greco dal famoso verso oraziano, non è 
meno vero per i debiti con gli etruschi o le popolazioni italiche. Gar-
dini centra il suo obiettivo analizzando 10 parole, che egli sceglie per 
il loro uso frequente nell’uso corrente dell’Italiano – da modo a stile, 
da arte a rete – e mostrando, attraverso esempi opportunamente tratti 
dalla letteratura sia antica sia volgare sia più vicina a noi nel tempo, 
come queste parole hanno una storia, un significato cangiante e via via 
sempre più ricco. Grazie a questo uso diversificato, sempre più sfac-
cettato e complesso, le parole latine hanno acquistato uno spettro se-
mantico interessante e aperto. Ciò serve a concludere come e quanto il 
Latino, etichettato come lingua morta perché non più parlata e sosti-
tuita in tempi recenti da un’altra lingua franca “universale” come 
l’Inglese, è di fatto una lingua viva, perché vitale. Ciò suffraga l’idea 
da cui Gardini parte: il Latino non è la radice della nostra lingua – 
come si usa dire –, ma costituisce i rami stessi dell’Italiano come, si 
può aggiungere, dell’universo linguistico neo-latino o romanzo. Il li-
bro mostra un autore molto colto e molto appassionato, ma, ahimè per 
noi che difendiamo l’utilità dell’inutile Latino, porta poca acqua al 
mulino che, invece, vorremmo alimentare. Per vari motivi: 1. chi con-
testa il valore della cultura classica nei processi di formazione delle 
giovani generazioni troverà modo di riaffermare la sua posizione, ac-
cusando chi scrive di sfoggio di una cultura “parolaia”; 2. per conver-
so, chi, come Gardini, è convinto del valore della cultura classica si 
trova davanti a considerazioni, in qualche modo, scontate: cambieran-
no gli autori di riferimento, ma i lettori avvisati sanno tutti che certi 
lemmi sono polisemantici ed hanno una loro storia interna; 3. 
l’opposizione tra radice e rami della pianta linguistica è un assunto 
specioso: può un ramo crescere quando è deraciné?; 4. focalizzare tut-
to l’interesse sul Latino significa, in fondo, settorializzare di molto la 
prospettiva, dal momento che il Latino, finché fu lingua viva, ossia 
parlata (perfino come lingua franca della Chiesa e delle Università), si 
misurò anche con altre lingue. La lezione più interessante di questo li-
bretto sta in altro: nel guardare, cioè, ad una lingua – antica o moderna 
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–, come ad un organismo che, di fatto, anche quando essa smette di 
essere parlata, non muore mai. Lo sguardo non è o non dovrebbe esse-
re tanto sull’uso cangiante e trasformativo di certe parole, ma sulla 
lingua come esempio vivente e vitale della storia di una cultura. Di 
più: bisogna insistere sul fatto che nessuna lingua è pura, ma sempre 
contaminata. Anzi, più è contaminata – frutto d’incontro e di confron-
to –, più è viva e segno della vitalità dei suoi parlanti. È, dunque, una 
lingua creatrice, di arte, di scienza, di filosofia o, più semplicemente 
di comunicazione significativa. Non informa soltanto, ma trasforma e 
cambia, nella misura in cui si fa cambiare. Questo, sì, va ricordato nel 
tempo degli sms, della comunicazione ellittica e dell’obsolescenza di 
espressioni, cui non corrisponde più alcuna esperienza. (L.B.) 

 
Gialli letterari: sono davvero significativi? – Chi non ricorda il fra-
tello di Carducci, Dante, morto molto giovane suicida nel 1857? O 
Ruggero Pascoli, padre di Giovanni, ucciso a tradimento il 10 agosto 
del 1867? Sono vicende umane terribili, che hanno segnato due fami-
glie e, al tempo stesso, hanno alimentato pagine di alta poesia. Si pen-
si a Funere mersit acerbo di Carducci, che affida al giovane fratello la 
piccola anima del suo bambinetto morto a tre anni perché lo accolga e 
lo consoli quando si volgerà a richiamare la madre da cui la morte lo 
ha separato. Si pensi a X Agosto di Pascoli, dove il dolore personale si 
trasforma in lutto universale per il male di cui il mondo è percorso e 
intriso. Che senso ha, dunque, “rimestare” in queste vicende, a distan-
za di oltre un secolo, per fare una sorta di scoop giornalistico? Prima, 
è toccato a Dante Carducci, su cui si è sparsa la voce che la notizia del 
suicidio nasconda, di fatto, l’omicidio (preterintenzionale) del padre al 
culmine di un litigio dovuto alle continue intemperanze giovanili del 
figlio. Così ha decretato nel 2005 un processo “popolare” guidato da 
alcuni studiosi e tenutosi a Santa Maria a Monte dove il fatto luttuoso 
ebbe luogo. Ora, è il turno del Pascoli padre, che sarebbe stato ucciso 
per questioni passionali, avendo l’uomo il vizio di approfittare delle 
contadine della tenuta che amministrava. Un marito, particolarmente 
arrabbiato per le attenzioni troppo intime riservate alla moglie, sareb-
be stato l’uccisore e non i sicari al soldo di chi lo voleva scalzare dal 
suo posto di fattore di casa Torlonia. Ricostruisce questa vicenda lo 
scrittore Maurizio Garuti in un recente agile volume (Il segreto della 
cavallina storna. Un’altra verità sull’omicidio Pascoli, Argelato (Bo), 
Edizioni Minerva, 2019), che si legge con molta piacevolezza: infatti, 
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è molto spigliato dal punto di vista narrativo ed efficace nel ricostruire 
un piccolo spaccato di Italia rurale, sopravvissuto alla seconda guerra 
mondiale e destinato, a cavallo tra anni Cinquanta e Sessanta dello 
scorso secolo, a scomparire per sempre in seguito al “miracolo eco-
nomico” italiano di quel periodo. Ma dal punto di vista della ricostru-
zione del “giallo Pascoli” non è del tutto attendibile: ci si basa, infatti, 
sulla testimonianza di un settantenne di oggi che, nel 1958, captando 
mezze parole nei discorsi degli adulti, avrebbe poi convinto il bisnon-
no, quasi centenario e paralitico, a raccontargli la verità. Quella ap-
punto del delitto passionale da parte del padre dello stesso bisnonno. 
Non ci sono né prove addotte né documenti probatori: il bisnonno par-
la dell’assassinio del fattore, ma dice anche che non ne sa il nome. 
Poiché però la famiglia del ragazzo vive da sempre sulle terre ammi-
nistrate allora da Ruggero Pascoli, la conclusione pare probabile. A 
questo punto, se tutto questo fosse vero, dovremmo concludere, da un 
lato, che Michele Carducci, il mazziniano integerrimo, era anche ira-
condo, privo di capacità di controllo e, dall’altro, che la storia del bra-
vo padre di famiglia Ruggero non era del tutto vera. Peraltro, le in-
temperanze di Carducci, sempre alla ricerca dell’“eterno femminino” 
(forse addirittura padre di creature illegittime, oltre le quattro di cui ci 
parla spesso e volentieri) e le ombre che accompagnano la relazione 
effettivamente singolare tra Giovanni e Mariù Pascoli hanno da tempo 
ridimensionato la quotidianità dei nostri celebrati poeti. Ma non ne 
hanno scalfito valore artistico o significato all’interno della nostra sto-
ria letteraria e culturale. Così, il piccolo Dante continuerà a volgersi 
verso la madre che lascia e il Dante più grande continuerà a tendergli 
le mani per accoglierlo. Allo stesso modo il pianto di stelle a coprire 
“l’atomo opaco del male” continuerà a farci riflettere. Le storie di al-
cova – legittime, illegittime o morbose – o le ricostruzioni di poco 
chiare vicende familiari lasciano il tempo che trovano. Ha ragione il 
detto evangelico: è bene che i morti seppelliscano i loro morti. (L.B.) 

 
RES ICONICA 

________________________________________________________ 
 
Latin Lover – Il film, con questo titolo, girato da Cristina Comencini 
nel 2015 (con un cast internazionale di prim’ordine, a partire da Virna 
Lisi, qui alla sua ultima interpretazione, pochi mesi prima della scom-
parsa) porta nel titolo uno dei “topoi” della commedia sofisticata in 
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generale e italiana in particolare. Ed è, diciamolo subito, fuorviante 
perché lascia intendere che si tratti di un filmetto “leggero” incentrato 
sul seduttore dal fascino latino, un po’ cialtrone e affabulatore. Al 
contrario, si tratta di una riflessione interessante e intrigante sulla 
“menzogna” narrativa: insieme un atto d’omaggio alla stagione del 
grande cinema italiano del dopoguerra e un discorso sui meccanismi, 
come oggi si suol dire, fictionali. Il tutto a partire da una trama appa-
rentemente semplice e solo superficialmente disimpegnata. Sono pas-
sati dieci anni dalla morte di Saverio Crispo, un attore noto non solo 
per la sua grandezza interpretativa, ma anche e forse soprattutto per il 
suo ruolo pubblico di seduttore: due mogli, un numero imprecisato di 
amanti e cinque figlie (tra legittime e legittimate) da cinque donne di-
verse e tutte di nazionalità diversa. Ora, nel paese natale, c’è una 
grande festa commemorativa per la quale questa stravagante famiglia 
allargata, in cui le ex mogli sono grandi amiche e le figlie covano ran-
cori, invidie reciproche e perfino complessi edipici mai risolti sotto la 
cenere di un apparente affetto condiviso, si riunisce nella casa co-
mune. Cene, sorrisi e ricordi si sprecano; tutto sembra svolgersi per il 
meglio finché non compare Pedro, la controfigura antica del protago-
nista, sempre evocato e presente nei discorsi e nelle memorie dei pre-
senti in continui flashback. Comincia a questo punto un gioco di 
“doppi” davvero interessante: il dongiovanni dal fascino latino ha 
amato davvero tante donne o solo la sua controfigura, con cui ha avuto 
per tutta la vita una liason dangereuse? Le figlie sono davvero sue e 
non frutto dell’incontro delle “sue” donne con uomini che le amavano 
per lui o prima di lui? La vita di Saverio Crispo quanto è reale e quan-
to, invece, corrisponde a un ruolo che dapprima gli è stato imposto e 
poi egli ha, per così dire, indossato alla stregua di una maschera e reci-
tato fino al punto di farlo credere vero? La figura di Pedro, dolcissima 
e quasi tenera nella rievocazione dell’antico amante – senza peraltro 
rivelare al pubblico la relazione che li legava – pare la più vera di 
quelle che agiscono sulla scena paradossale, talora drammatica e sem-
pre ironica, del racconto. Ed è tale appunto perché è il doppio concla-
mato: non ha vita propria sullo schermo; deve nascondersi nella vita 
quotidiana per non turbare la parte del latin lover; non dovrebbe nep-
pure presenziare alla cerimonia in onore di Crispo. Il suo luogo è l’ 
ombra, ma è qui che egli afferma la sua realtà. Di fatto, non è questo il 
mestiere dell’attore? Non è questa la fiction? Ossia raccontare ciò che 
non c’è chiamando all’esistenza appunto quanto è solo pensato, im-
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maginato e/o sognato? E non si situa l’attore nel punto che delimita il 
vero dal verisimile e il falso dal vero? E, in fondo, è l’attore che dà vi-
ta alla storia o non è piuttosto questa che crea l’attore? (L.B.) 
 
Loving, ovvero quando pubblico e privato si incontrano – Nel 
1958, Richard ha venticinque anni e Mildred ne ha diciannove: si in-
contrano, si innamorano e si sposano. Sono da quel momento i coniugi 
Loving. Che c’è di strano? È una storia che capita ogni giorno a mi-
lioni di giovani nel mondo. Ma la loro è stata ed è una storia eccezio-
nale, che nel 2016 ha meritato di essere raccontata in un film dal regi-
sta Jeff Nichols. È stata ed è una storia del tutto particolare perché Ri-
chard era bianco e Mildred nera e, in quel periodo, nel loro Stato, la 
Virginia, il matrimonio interraziale non era ammesso dalla legge. Chi 
contravveniva, come i due Loving, veniva arrestato e, se aveva la for-
tuna, come loro, di trovare un giudice meno rigido, si vedeva commu-
tata la pena detentiva di venticinque anni in esilio per un periodo 
equivalente. Infatti, come spiega il poliziotto del paese a un incredulo 
Richard, la natura ha fatto passeri e pettirossi perché ciascuna specie 
si accoppi con i propri simili, senza sovvertire quanto Dio ha voluto. 
Di più: perfino le rispettive famiglie di origine rinfacciano a Richard 
la sua scelta, che le ha turbate entrambe. Ma la loro storia è particolare 
anche perché il loro caso giunse fino alla Corte Suprema degli Stati 
Uniti che decretò, nel 1967, l’illegittimità del Racial Integrity Act del 
1924 e perciò sancì, in tutti gli Stati della confederazione, la liceità del 
matrimonio indipendentemente dal colore della pelle degli sposi. Il 
film racconta i nove anni di vita “fuorilegge” della piccola famiglia 
Loving, allietata dalla nascita di tre bambini e molto unita a dispetto 
delle oggettive difficoltà. Se tutto poté cambiare, si deve al nuovo 
clima aperto da JFK e portato avanti, dopo la sua morte, dal fratello 
Bob; ma nulla sarebbe cambiato, se la timida Mildred Loving, casa-
linga, poco istruita, silenziosa e apparentemente dipendente in tutto e 
per tutto dal marito (secondo il costume tradizionale), non avesse 
scritto, su suggerimento di un’amica e vedendo in Tv delle manifesta-
zioni in difesa dei diritti civili, appunto a Robert Kennedy per raccon-
tare la vicenda sua e del marito. Gli avvocati dell’American Civil Li-
berties Union, che presero in carico il caso Loving arrivando al dibat-
timento Loving vs Virginia, trovarono in Mildred molta collaborazione 
a fronte di un riluttante Richard, timoroso di misurarsi con la Legge e 
il Potere. Rifiutando di assistere al dibattimento a Washington, alla ri-
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chiesta dell’avvocato di un argomento da presentare a suo nome ai 
giudici per rendere più forte la richiesta avanzata, Richard, anche lui 
con poca istruzione e tanta miseria sulle spalle, risponde semplice-
mente: “Dica ai giudici che amo mia moglie”. Su che cosa, infatti, do-
vrebbe essere basata l’unione di due individui se non sull’amore e il 
rispetto reciproco? Purtroppo, la famiglia Loving non ebbe, dopo il 
1967, quella serenità che avrebbe meritato sia per le traversie persona-
li sia per il contributo dato alla battaglia per i diritti civili. Il film si 
chiude con l’immagine dei cinque Loving che stanno cominciando a 
costruire la loro casa, dove di fatto andranno a vivere. Ma nel 1974 un 
automobilista ubriaco ucciderà Richard e causerà a Mildred la perdita 
di un occhio. Così la favola “bella” dei Loving finisce con Mildred 
che fino alla morte resta a testimoniare la sua storia. Ed è proprio a 
Mildred che è opportuno pensare, ricordando l’esemplare vicenda del-
la sua famiglia: non solo per la decisione epocale della Corte Supre-
ma, ma anche per ricordare come il coraggio delle donne è stato e, si 
spera, continuerà a essere spesso il lievito del cambiamento. (L. B.) 
 
“Montalbano sono” - Andrea Camilleri, autore tra l’altro dei romanzi 
su Montalbano ma anche grande intellettuale del nostro tempo, è morto 
e, a breve distanza, se n’è andato anche Alberto Sironi, il regista della 
fortunata serie televisiva del Commissario Montalbano, con Luca Zin-
garetti, iniziata nel 1999. A questi due personaggi, desidero rendere 
omaggio con queste note di “ErrePi” sull’esemplare dimensione televi-
siva del loro Commissario di Vigàta. Gli spettatori Tv italiani ne sono 
stati appassionati, molto appassionati – al 94% degli utenti è piaciuta – 
e, probabilmente, lo saranno ancora se la fiction continuerà. Credo che 
siano state varie le ragioni per sentirsene follower. Intanto una regìa ben 
gestita con un’apertura musicale piacevolissima affidata a una brillante 
suonata di violino che si spegne tra le bracciate del protagonista nelle 
onde del mare di Vigàta. I personaggi erano poi convincenti nel loro 
ruolo sempre giocato con sapiente tempismo e convincente bravura. I 
quattro attori protagonisti: Luca Zingaretti (il commissario Salvo Mon-
talbano), Cesare Bocci (vice-commissario Domenico Augello), Peppino 
Mazzotta (l’ispettore Giuseppe Fazio), Angelo Russo (agente centrali-
nista Agatino Catarella), ai quali è doveroso aggiungere Marcello Per-
racchio (l’anatomo patologo dottor Pasquano), morto il 28 luglio 2017, 
Roberto Nobile (il giornalista Nicola Zito), Davide Lo Verde (l’agente 
Galluzzo), le tre attrici interpreti di Livia Burlando, fidanzata di Mon-
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talbano, l’austriaca Katharina Böhm (fino al 2015), la svedese Lina 
Perned (per una sola volta) e Sonia Bergamasco (dal 2016), sono stati 
un cast eccezionale. Creavano un’atmosfera di “bravura” che ha sempre 
contagiato i personaggi dei vari episodi della serie. L’intreccio di Ca-
milleri, in genere lineare non senza colpi di scena, è sempre basato su 
crimini di mafia e vari casi di malaffare. Il commissario Montalbano, 
tipico uomo di pace che si fida più del suo intuito investigativo e della 
sua intelligenza che della pistola che, infatti, non porta mai, riesce sem-
pre a dipanare la matassa. Il personaggio è stato costruito per essere un 
antieroe, senza nessuna portata eccessiva all’azione per l’azione e im-
pegnato piuttosto, da amante della buona cucina, a pranzi con ottimo 
pesce degustati senza mai dire una parola e a pensare ai più piccoli in-
dizi per trovarne il nesso. È, insieme a Fazio che gli tiene dietro nelle 
sue argomentazioni, il ragionatore del commissariato. Ma su questa via 
Salvo si affida spesso alle argomentazioni, dette anche via cellulare, di 
Livia, la bella, paziente e amorosa fidanzata. Il suo vice, il “femminaro” 
Augello è la sua sterminata fonte di informazioni sulle giovani donne di 
Vigàta, è una buona spalla per aiutarlo, magari avanzando ipotesi che 
non condivide, a prendere lo spunto per la via giusta. Il tutto è tra-
puntato di gags di sicuro impatto come quello dell’eccellente dottor Pa-
squano, goloso più di Ciacco, intelligente e gourmand come Mon-
talbano e fumino come pochi, sempre pronto a proteggere, con una se-
quela di parolacce in siciliano, la sua privacy dalla pur necessaria inva-
denza di Montalbano. L’altra fonte di gags è Catarella, maldestro pres-
soché in tutto – famoso il fracasso recidivo per aprire la porta 
dell’ufficio del commissario – meno che sull’informatica e storpiatore 
seriale di parole che, spesso, suscitano riso nello spettatore e bonaria 
accondiscendenza di Montalbano, anche se cerca di correggerlo senza 
ripicca, perché ne rispetta profondamente il buon cuore e la grande sen-
sibilità. Ogni episodio si svolge in un clima di rispetto e di forte amici-
zia tra i componenti del commissariato, anche quando Montalbano, 
sempre abbastanza scontroso e irritabile, rimprovera Augello per la sua 
eccessiva attrazione per le donne e Galluzzo per il suo temperamento 
focoso che lo porta a guidare troppo forte e a pensare troppo spesso, per 
eccesso di zelo, all’uso della pistola. Proprio ciò che Montalbano disap-
prova di più perché più lontano dal modo con cui si è costruito come 
commissario, sempre vicino agli umili, ai disarmati e con una forte co-
scienza etico-politica. Un commissario consapevole che raccogliere in-
formazioni non è inutile curiosità, ma serve per ragionarci sopra e farne, 
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con l’aiuto prezioso dei suoi compagni, di tutti i suoi compagni, sfrut-
tandone le loro particolari competenze, e dell’amico giornalista Nicola 
Zito, passi per il cammino verso la conoscenza di quanto si deve scopri-
re. Appare questo l’aspetto più importante: scoprire, sapere, diradare al 
meglio la nebbia che impedisce di conoscere. Più importante, addirittu-
ra, che assegnare il reo a scontare una punizione. Come in tutti i raccon-
ti che si rispettano, specie nei polizieschi, l’acume di Montalbano, ra-
duna tutte le tessere del mosaico di quanto è successo nell’assolato pae-
saggio siciliano, con il suo mare azzurro e certi scorci terrigni e impervi 
per darci la soluzione. Il puzzle, che il commissario, paziente e pensoso, 
integerrimo e insofferente degli ordini superficiali avuti dall’alto, ha ri-
costruito è soddisfacente e lascia nello spettatore il piacere di aver visto 
un episodio che era valso la pena di seguire. Cosa che non accade così 
spesso come sarebbe desiderabile nei programmi della nostra televisio-
ne. Insomma, la serie televisiva di Camilleri-Sironi è impostata in ma-
niera narrativamente lineare, eccetto alcuni episodi troppo arzigogolati 
che solo la bravura di alto livello di tutti gli attori riesce a controbilan-
ciare, mantenendo alto il piacere di gustarne le scene non prive di gags 
divertenti; ha il pregio di mettere al centro di tutto il processo narrativo 
il ragionamento nelle conversazioni e negli “interrogatori”, emarginan-
do qualsiasi violenza all’insegna di un pacifismo che non è mai intacca-
to dall’aver a che fare con atti criminali ed è sempre sorretto dall’ideale 
utopico della giustizia. Mi sembra che siano non pochi gli aspetti di ca-
rica educativa, che passa, senza nessuna vis indottrinante, nelle menti 
degli spettatori attenti e divertiti. (G.G.) 
 

NUGAE 
________________________________________________________ 
 
Criminalizzazione delle ONG – La criminalizzazione delle ONG, 
aggravata con l’approvazione del Decreto Sicurezza bis, è una trista 
operazione leghista per allargare il consenso elettorale e arrivare al 
51%. Solo 1 emigrante su 10 arriva con le navi delle Ong. Gli altri 9 
arrivano con i gommoni o barchini a Lampedusa, attraverso la via bal-
canica dalla frontiera slovena o addirittura in aereo dall’Olanda. I 
mezzi d’informazione si attardano, invece, sui naufraghi imbarcati 
sulle navi ONG, perché fa più notizia e accresce il consenso di chi 
condivide le scelte del governo. In più, danno foraggio per riempire 
pagine o servizi dei vari telegiornali che sono sicuri di dare informa-
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zione, quando invece evitano di dare notizie veritiere, facendo bale-
nare una vera e propria invasione del Paese. Una fake new, visto che 
quest’anno in Italia, fino all’agosto, sono sbarcati 2.500 migranti con-
tro i 18.000 in Spagna e i 13.000 in Grecia. Come ho detto altre volte 
sono proprio queste fake news che alimentano la paura, sventolando la 
figura dell’immigrato come il nemico che contribuisce a indebolire o 
azzerare la funzionalità e la fiducia nella scuola che, di principio, fa 
del diverso il tesoro più prezioso dell’educazione, mentre l’uomo della 
strada vede nel diverso la causa dell’inquinamento se non la distruzio-
ne della nostra cultura. Tuttavia, come osserva Umberto Galimberti, è 
doveroso renderci conto che l’immigrato è notevolmente più forte, sia 
biologicamente sia psicologicamente, di noi, popolo costantemente as-
sistito per soddisfare ogni nostro bisogno. L’immigrato è passato at-
traverso varie peripezie, conoscendo la fame e la sete, l’ingiustizia e la 
tortura, i flutti irati del mare e la stessa morte, mentre noi, “popolo più 
debole della terra, abbiamo bisogno di costruire muri e chiudere i por-
ti, creando in tal modo una società assediata… dove non può più na-
scere un Leonardo da Vinci, un Immanuel Kant, un Ludwig van Bee-
thoven. Avremo così creato le condizioni per cui saremo noi, e non gli 
immigrati, a estinguere la cultura europea” (Se la comunicazione non 
è veritiera, in “D(onna) la Repubblica”, 3 agosto 2019). (G. G.) 
 

Nella vita c’è un tempo per ogni cosa – Così almeno sta scritto 
nell’Ecclesiaste. A questo ho pensato, quando, nel luglio 2019, se-
guendo le gare di tuffi dei campionati mondiali di nuoto di Gwanju, in 
Corea, ho visto comparire, nella passerella dei concorrenti, due tuffa-
tori bambini: una graziosa cinesina ed un imberbe, biondo ucraino, en-
trambi, di non ancora quattordici anni. E anche quando ho visto fe-
steggiare con entusiasmo la medaglia d’argento di una nostra nuota-
trice appena quattordicenne. Alla faccia del telefono azzurro! Questa è 
stata la mia prima reazione. Poco razionale, che poi ha lasciato il 
campo a qualche riflessione più meditata. Ma non meno indignata, 
proprio dal punto di vista dell’educazione e che va ad investire tutti gli 
enfants prodiges, indipendentemente dall’ambito in cui sono esibiti e 
in larga misura espropriati della loro condizione: dalla pubblicità alle 
trasmissioni canore, dal mondo della musica, sempre alla ricerca di ta-
lenti precoci (deve trattarsi di una sorta di complesso di Mozart!) alle 
gare sportive. A fugare ogni dubbio di malafede da parte mia, debbo 
premettere che sono favorevole sia all’alfabetizzazione musicale sia 
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all’attività fisica dei ragazzi: continuo a pensare che ci sia del vero nel 
principio antico del mens sana in corpore sano, visto che, a qualunque 
età, siamo un sinolo di mente e corpo, di intelletto e fisicità. Al contra-
rio, però, sono molto critica circa l’esposizione dei più giovani ad atti-
vità agonistiche e concorsuali. Non per quanto ciò comporta, almeno a 
livello sportivo, per il doping cui tutti gli atleti sono sottoposti: quest’ 
ambito riguarda aspetti e questioni molto serie, ma non di mia perti-
nenza né tanto meno di mia competenza. Sono critica proprio dal pun-
to di vista dell’educazione. Infatti, prepararsi per una gara in maniera 
competitiva ed efficace per conseguire quella vittoria cui ogni concor-
rente aspira, non significa solo anteporre l’acquisizione di abilità o 
competenze specifiche alla formazione generale offerta dalla scuola. Il 
tempo del giovane, in questo caso, è dedicato ad altro più che alla 
scuola, cui si lascia lo stretto necessario. Ciò è dannoso anche per 
l’ambito specifico al quale il soggetto si applica, com’è ben chiaro, ad 
esempio, in giovanissimi talenti musicali, la cui esecuzione è spesso 
tanto perfetta tecnicamente quanto insipida sul piano interpretativo, 
soprattutto perché la lettura del testo è priva di qualunque mediazione 
storico-culturale, necessaria quando ci si avvicina ad un’opera d’arte. 
In secondo luogo, il processo educativo è articolato e complesso e 
chiama in causa molti aspetti del soggetto: accanto alla necessaria 
istruzione, ci sono la formazione del carattere, la conquista dell’auto-
nomia del giudizio e della volontà, la capacità crescente di dominare 
le passioni e di equilibrare affettività, emozione ed intelletto, l’acqui-
sizione di abitudini sociali grazie a relazioni interpersonali varie ed in 
ambienti diversi. I bambini ed i ragazzi costretti all’agonismo ed alla 
competizione sono costretti nel contempo ad un vero e proprio isola-
mento: o per ore da soli dinanzi al loro strumento musicale o per ore 
in palestra con persone (adulte e/o giovani) con i loro stessi interessi e 
i loro stessi problemi, ossia senza vero e proprio scambio con l’altro 
da sé. Imparano un solo linguaggio, analizzano solo un determinato 
ambito di problemi e tagliano fuori dalla loro grande parte dell’espe-
rienza, per così dire, normale e quotidiana. In questo modo si forma 
una sorta di estraneità al mondo e ai coetanei non impegnati nelle loro 
stesse attività. La loro vita è costellata di attese, di “scontri” e di pro-
ve, che gli “altri” non possono comprendere. Lo spirito ludico, che 
dovrebbe accompagnare ogni attività giovanile per trasformarsi in un 
habitus maturo di meraviglia dinanzi alle novità e in spirito di avven-
tura dinanzi all’esperienza, viene sacrificato per continue, estenuanti 
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ripetizioni di esercizi, di corse e vasche. E tutto in vista della prova da 
superare. E, infine, il cucciolo dell’uomo così addestrato a fare bella 
figura, a primeggiare, è costretto a una continua esperienza di ansia e 
di stress, che, almeno a chi scrive, sembra incompatibile con un per-
corso e un processo di crescita significativo e fruttuoso. In fondo, ave-
va ragione Rousseau a mettere in guardia dai dottorini precoci. E se il 
talento c’è, certo, non andrà perduto se, invece, di scendere in pista o 
di esibirsi in teatro a dieci anni, si farà a venti. (L. B.) 
 
L’UE non può lasciare l’educazione allo sbando – La Bulgaria, co-
me gli altri Stati che hanno aderito al patto di Visegrad, non vuole 
immigrati e si rifugia dietro ai muri. La ragione di fondo del “No im-
migrati” è che entrerebbero solo soggetti privi di tutto e soprattutto di 
istruzione specializzata, mentre gli indigeni acculturati, non fermati 
dal muro, lasciano il Paese dove non trovano lavoro pari alla loro for-
mazione e alle loro aspettative. È questo un problema cui l’Unione 
Europea deve trovare una soluzione. Altrimenti i Paesi con il muro – 
visto che, senza soggetti istruiti o scuola che li istruisce, non esistono 
come società civili – finiranno per fare come una nuova Repubblica 
Democratica Tedesca. Proibiranno la fuga dei cervelli per evitare di 
essere di nessun peso sullo scacchiere europeo, ma solo centri di rac-
colta di imprese europee che pagano gli operai con prezzi di fame. 
Peggiorando così il loro livello di vita e quello degli altri Paesi euro-
pei, in specie quelli come la Grecia, la Spagna e, in particolare, 
l’Italia, il più grande porto europeo dell’immigrazione, le prospettive 
sono pessime per tutta l’UE, che non può assolutamente voltarsi da 
un’altra parte, ma cercare soluzioni all’insegna della solidarietà. Né i 
Paesi di Visegrad né quelli che sono i confini naturali dell’Europa 
possono essere abbandonati al montante populismo sovranista che li 
corrode e finirà per fagocitarli: costretti a rinunciare a un vero sistema 
educativo diverranno, progressivamente, solo società incivili, brucian-
do, in un tempo relativamente breve, secoli di grande civiltà. (G. G.) 
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ALFABETICAMENTE ANNOTANDO 
________________________________________________________ 
 
Insegnamento: miscela di logos e pathos – L’insegnamento non è 
solo una questione razionale, ma un’operazione che si mescola sempre 
con l’emotività. Per far comprendere dei contenuti non basta farli ca-
pire, ma farli sentire importanti. Occorre avere consapevolezza che 
sono le passioni a muovere l’essere umano all’azione e poi la ragione 
ne gestisce il corso verso il bene o il male. Non a caso insegnare ra-
senta la follia, perché comporta una saggia gestione di logos e pathos. 
 
La sindaca leghista e i docenti sinistrorsi – Gli insegnanti di sinistra 
sono indigesti alla sindaca leghista di Monfalcone, Anna Maria Cisint, 
che vuole arginare “le derive di quella parte di docenti che, ‘con le lo-
ro ideologie, avvelenano i giovani, osteggiando apertamente le scelte 
democratiche che gli italiani stanno manifestando verso gli ammini-
stratori della Lega’” (L. De Francisco, La caccia alle streghe della 
sindaca, in “la Repubblica” 5 agosto 2019). Nella scuola niente politi-
ca, si lavora! era una massima fascista che Cisint riesuma, forse senza 
saperlo, per dare il via alla caccia ai “terribili insegnanti di sinistra che 
infestano le scuole pubbliche” come dice in un tweet la deputata Pd 
Debora Serracchiani (ibidem). Viva la “democrazia” leghista che im-
bavaglia i docenti che esprimono idee diverse dai “compagni” leghi-
sti! E l’interpretazione dei fatti, pezzo forte della lezione, colonna por-
tante del lavoro docente, dove va a finire? 
 
Nazionalismo – Il nazionalismo o, se vogliamo, il sovranismo è un 
male assoluto. Esso esclude il diverso e, pertanto, alimenta il pregiu-
dizio, sicario di ogni argomentazione. Si tratta di due aspetti di im-
portanza esiziale per l’educazione, visto che la presenza del primo e la 
mancanza della seconda la uccidono. E senza educazione e scuola la 
nazione, l’Unione Europea e la stessa democrazia si frantumano. 
 
Scuola e autonomia leghista – La proposta leghista sull’autonomia è, 
almeno per ora, visto che il governo gialloverde è caduto, un pericolo 
allontanato. Ma mai dire mai. Regionalizzare la scuola, con insegnanti 
assunti direttamente dalle Regioni e stipendi e programmi regionali è 
un grave errore. Sulla scuola si fonda la nostra identità: essa è lo stru-
mento fondamentale che ha cercato, con l’aiuto poi della televisione, 
di unificare il paese. 
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