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campo delle scienze dell’educazione e della formazione con applicazione nei
vari contesti di formazione formali (scuole e servizi educativi e formativi di
ogni ordine), informali e non formali;

— promuovere l'integrazione delle prospettive di ricerca della pedagogia, della
psicologia, della sociologia e delle altre aree delle scienze dell’educazione e
della formazione al fine di valorizzare lavori interdisciplinari, multidiscipli-
nari e trandisciplinari;

— accogliere contributi fondati sulla teoria e la verifica empirica, che possano
informare e orientare la pratica e la politica educativa;

— offrire uno spazio editoriale per i giovani ricercatori (dottori di ricerca e as-
segnisti) che svolgono le loro ricerche nel Dipartimento;

— pubblicare gli atti delle giornate della ricerca, della didattica e della terza mis-
sione del Dipartimento.

Questa Collana pubblichera sia monografie sia curatele che soddisfano i sud-
detti obiettivi attraverso innovativi contributi della ricerca pedagogica (relativi
ai settori scientifici della pedagogia generale nelle sue differenti declinazioni,
della storia della pedagogia e dell'educazione, della didattica generale e speciale,
del settore della valutazione e della ricerca empirico-sperimentale), della ricerca
psicologica, sociologica, storica, antropologica, filosofica, giuridica, umanistica,
scientif%ca e artistica applicate ai temi dell'educazione e della formazione.

I contributi interdisciplinari sia teorici sia metodologici provenienti da diversi

campi del sapere (quali l'informatica, la filosofia, la %inguistica, l'antropologia

e le neuroscienze, il diritto, la musicologia e le arti espressive, ecc.) sono ben-

venuti. | contributi devono essere leggibili per studiosi ed educatori di diverso

background culturale.

Nella collana possono essere pubblicate monografie, curatele, working paper

e altri prodotti editoriali anche di carattere periodico. Le pubblicazioni sono

predisposte in formato digitale (“e-book”) sulla piattaforma Roma TrE-Press.

Al formato elettronico si afhianca la possibilita della stampa attraverso lo stru-

mento del print on demand.

Le procedure poste in essere per la pubblicazione di opere nella collana sono

quelle stabilite nel Regolamento del Dipartimento di Scienze della Formazione

per le collane editoriali Roma TrE Press.



Tutti i volumi pubblicati sono sottoposti a referaggio in ‘doppio cieco’. Il Comitato Scien-
tifico puo svolgere anche le funzioni di Comitato dei Referee.

Le pubblicazioni hanno una numerazione progressiva e eventuali richiami o citazioni ad
essi devono riportare la denominazione estesa del contributo a cui si fa riferimento.



Indice

Introduzione
di Massimiliano Fiorucci

Agire per il bene comune: I'Apprendimento Servizio Solidale come pra-
tica sociale.
di Katiuscia Carna

Lo sviluppo della persona: punti di contatto tra la visione pizzigoniana
e la Costituzione italiana.
di Maria Covino

Tecnologie artificiali e Covid-19.
di Edmondo Grassi

Insegnanti in formazione. Esiti della rilevazione finale su un gruppo
di corsisti specializzandi per il sostegno.
di Ines Guerini

Intimita e cittadinanza nella societi confessionale. Una riflessione etica.

di Ilaria Malagrino

Lapproccio work-based nell ambito delle policies per il lifelong learning.
Riconoscere e validare le competenze trasversali nel terzo settore.
di Valerio Massimo Marcone

Competenze di lettura e nuove tecnologie per formare cittadini attivi e
consapevoli: gli esiti di un percorso di Ricerca-Formazione.
di Arianna Lodovica Morini

Competenze per lo sviluppo di una cultura della partecipazione per il
lavoro del futuro
di Emanuela Proietti

Neoliberismo e crisi del sistema scolastico democratico. Per un inqua-
dramento storico.

di Edoardo Puglielli

11

15

25

37

51

67

79

95

109

125



«Fare Rete e Orientare»: un percorso di capacitazione degli operatori
dei servizi di orientamento, istruzione e formazione-lavoro per cittadini
di paesi terzi in Italia.

di Francesca Rossi

Tra religione e scienza: Pedagogie a confronto nellTtalia Tridentina

(secc. XVI-XVII)
di David Salomoni

Imparare a scrivere e scrivere per imparare. Uno studio sull apprendi-
mento della scrittura nella lingua straniera.
di Teresa Savoia

Note minime su educazione, istruzione e Costituzione.
di Giuliano Serges

Percorsi educativi e formativi in contrasto al fenomeno di esclusione
sociale e lavorativa dei giovani NEET. Suggestioni, proposte, criticita.
di Lisa Stillo

A scuola di prosocialita: il programma CEPIDEAS Junior e l'educa-
zione al bene comune.

di Federica Zava

Brevi note biografiche degli autori

139

151

163

175

189

205

223



Introduzione

Massimiliano Fiorucci

Nel mese di luglio 2020, in piena crisi pandemica, il Consiglio del Dipar-
timento di Scienze della Formazione ha deliberato listituzione della collana
editoriale “Quaderni del Dipartimento di Scienze della Formazione” per le
Edizioni Universitarie Roma TrE-Press per rendere disponibili in forma pub-
blica e gratuita alcuni dei risultati delle proprie attivita.

Si ¢ scelto di inaugurare questa collana con la pubblicazione del presente
volume dal titolo Educazione, Costituzione, Cittadinanza. Il contributo interdi-
sciplinare degli assegnisti di ricerca. Una scelta precisa e orientata al futuro dando
voce a giovani ricercatori spesso impegnati su temi nuovi e di frontiera seppur
all'interno di un’istituzione con una lunga tradizione di ricerca. Come ¢ noto,
tuttavia, le tradizioni se non vogliono incancrenirsi hanno bisogno di rinno-
varsi attraverso il contributo di energie nuove. Un ringraziamento, dunque, a
tutti gli autori e tutte le autrici: K. Carna, M. Covino, E. Grassi, I. Guerini, I.
Malagrino, V.M. Marcone, A.L. Morini, E. Proietti, E. Puglielli, E. Rossi, D.
Salomoni, T. Savoia, G. Serges, L. Stillo, F. Zava.

Il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Universita degli Studi
Roma Tre a partire dal 2013 sostituisce la precedente Facolta, istituita nell’anno
accademico 1996/1997, e con l'unificazione delle strutture deputate allo svol-
gimento della didattica e della ricerca, cosi come previsto dalla Legge n.
240/2010, riveste oggi particolare rilievo per I'area degli studi nel campo del-
I'educazione. Il Dipartimento di Scienze della Formazione rappresenta anche
la prosecuzione, completamente rivisitata, della Facolta di Magistero, nata nel
lontano 1934.

Le linee di ricerca del Dipartimento, a partire da una pluralita di prospettive
conoscitive, sono orientate prioritariamente alle scienze pedagogiche e del-
I'educazione, ma sono, allo stesso tempo, saldamente ancorate anche alla sfera
delle discipline umane e sociali. A partire dai primi decenni del Novecento,
infatti, lo sviluppo delle discipline pedagogiche ha comportato una serie di si-
gnificative trasformazioni delle procedure metodologiche e delle ipotesi inter-
pretative di un campo di studi e di ricerche sempre piu sollecitato
dall'irrompere di nuove questioni sociali, dall’alfabetizzazione di massa all’in-
tercultura, dal ruolo della formazione - dentro e fuori i circuiti scolastici - al
tema delle pari opportunita.

Luniverso delle scienze dell’educazione ¢ stato inoltre caratterizzato da un
nuovo rigore teorico-procedurale, epistemologico, che ha investito le sue di-
verse fisionomie (da quella teoretica a quella storica, da quella empirico-speri-
mentale a quella comparativa) in una prospettiva fortemente connotata in
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INTRODUZIONE

senso interdisciplinare. Capporto delle scienze umane e sociali - si pensi ai sa-
peri psicologici, sociologici, antropologici, filosofici, storici, linguistici, arti-
stico-espressivi e giuridici - si ¢ rivelato non solo insostituibile ma addirittura
intrinsecamente connesso alla ricerca educativa come fondamento conoscitivo
ineludibile in una prospettiva capace di cogliere la complessita dei fenomeni
educativi e formativi. Lampia presenza di queste aree di ricerca anche nei per-
corsi formativi proposti dal Dipartimento di Scienze della Formazione rappre-
senta una testimonianza della consapevolezza di un’apertura interdisciplinare
coerente ed articolata. Si tratta di prospettive di studio e di ricerca che richie-
dono particolare interesse e sensibilita verso discipline orientate alla conoscenza
della realta sociale nella prospettiva delle scienze dell’educazione e, pil in ge-
nerale, delle scienze umane. Come per altri ambiti, le conoscenze e le compe-
tenze linguistiche, statistiche e informatiche rappresentano elementi ormai
imprescindibili. Dato I'attuale contesto storico caratterizzato da mutamenti
del quadro normativo relativo ai processi di formazione formale, non formale,
scolastica, extra-scolastica ed universitaria, e data 'urgenza di creare davvero
uno spazio comune europeo della formazione e della ricerca, il Dipartimento,
coniugando continuamente didattica e ricerca, intende sviluppare itinerari di
studio e di indagine che possano contribuire a formare figure professionali ca-
paci di agire nel campo della formazione, dell’educazione e del servizio sociale,
nei servizi per I'infanzia, nella scuola, nei servizi, nel terzo settore, nell'impresa.
Il Dipartimento, inoltre, vuole confrontarsi con le nuove domande educative
presenti nella societd contemporanea: dalla formazione degli insegnanti alla
dimensione interculturale, dalla formazione in et adulta alla formazione con-
tinua, dall’ambito dei servizi socio-educativi all’analisi delle pitt generali di-
mensioni sociali della realta di oggi. La dimensione mondiale dei fenomeni
culturali e formativi ¢ un dato costitutivo della societd contemporanea e su di
essa ¢ necessario sviluppare ricerche che consentano di approfondirne i diversi
percorsi teorici, storici e comparativi in una prospettiva formativa internazio-
nale.

Con cadenza biennale, il Dipartimento organizza la Giornata della Ricerca
che vuole dar conto pubblicamente degli esiti delle ricerche svolte dai compo-
nenti del Dipartimento stesso e, tuttavia, con il presente volume ha voluto ga-
rantire una specifica visibilita alle ricerche elaborate dagli assegnisti di ricerca
del Dipartimento. Si tratta di giovani ricercatori individuati dal Dipartimento
attraverso un significativo investimento di risorse e una rigorosa selezione per
portare avanti indagini originali nei diversi campi di interesse.

Come si potra evincere dall’indice si tratta di temi tra loro anche molto di-
versi tenuti insieme dal filo rosso dell’educazione e della cittadinanza.

Il volume raccoglie, dunque, 15 contributi che si soffermano su differenti
oggetti di studio e piste di ricerca. Molti dei contributi presentano caratteri-
stiche multifocali e interdisciplinari, alcuni assumono prospettive storico-teo-
riche, altri consistenti focalizzazioni empiriche. I volume rispecchia la ricca
articolazione multidisciplinare del Dipartimento e ha 'ambizione di restituire
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MASSIMILIANO FIORUCCI

in forma sintetica la poliedricita di interessi di una comunita scientifica impe-
gnata a indagare, da differenti prospettive e nei diversi contesti, le esigenze
educative, formative e sociali delle attuali societa complesse, proponendo ri-
cerche inedite e innovative.

Un ringraziamento, dunque, a tutti gli autori e tutte le autrici e, in parti-
colare, alla dott.ssa Arianna Lodovica Morini per 'impegno profuso nella rea-
lizzazione di questo progetto, nell’'ambito del suo incarico di rappresentante
degli assegnisti del Dipartimento.
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Agire per il bene comune:
I'Apprendimento Servizio Solidale come pratica sociale
Acting for the common good:

Service Learning as a social practice

Katiuscia Carna
katiuscia.carna@uniroma3.it

Abstract

Leducazione civica, da questo anno scolastico, sara presente nel curriculum
scolastico di ogni ordine e grado. Non una disciplina in pit, bensi il substrato
valoriale, trasversale a tutti i saperi, non soltanto in quanto le competenze civiche
e sociali sono “competenze chiave”, ma anche perché “tutte le (altre) competenze
chiave possono essere considerate competenze di cittadinanza dal momento che
sono tutte necessarie alla partecipazione attiva e consapevole dei cittadini alla
vita sociale, lavorativa, politica” (Raccomandazione del Parlamento Europeo e
del Consiglio, 18.12.2006 relativa a competenze chiave per 'apprendimento
permanente — 2006/962/CE — Gazzetta ufhciale dell’UE, 30.12.2000).

Diventa, dunque, indispensabile e strategico acquisire nuove competenze
educative e didattiche che siano in grado di trovare risposte efficaci alle sfide
educative dell’era post-moderna, secondo valori e comportamenti che “favori-
scano un mondo sostenibile, equo e inclusivo per tutti”. In questo piano, la
Strategia Nazionale di Educazione alla Cittadinanza, “promuove concretamente
un approccio critico mirante ad un aumento della consapevolezza e della com-
prensione delle dinamiche di interdipendenza tra livello locale e globale, per
attivare un cambiamento nelle strutture sociali, culturali, politiche ed econo-
miche che influenzano globalmente la vita delle persone. (...) Ma qual ¢ lo
stato dell'applicazione? Dove ci si sta orientando sia internamente che ester-
namente alla scuola?”

Il seguente contributo, a partire dalle /ndicazioni Nazionali, dalla Strategia
Nazionale e dall’ Agenda 2030, vuole offrire un approfondimento in merito alle
potenzialitd dell’ Apprendimento Servizio Solidale per un cambio sia del tra-
sferimento delle conoscenze da parte della comunitd educante tutta, sia so-
prattutto nel “fare comunitd”, agendo e favorendo il protagonismo delle nuove
generazioni, per azioni volte al miglioramento della propria realta sociale, in
un’ottica di cittadinanza, intesa come “bene comune”.

Parole chiave: Apprendimento Servizio Solidale; Cittadinanza globale; Edu-
cazione; Solidarieta; Protagonismo.
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Abstract

The civic education, from this school year, will be present in the school cur-
riculum at all levels. Not just one more discipline, but the value substratum,
transversal to all knowledge, not only because civic and social competences are
“key competences”, but a%so because “all (other) key competences can be con-
sidered citizenship competences since they are all necessary for the active and
conscious participation of citizens in social, working, political life” (Recom-
mendation of the European Parliament and of the Council, 18.12.2006 on key
competences for lifelong learning — 2006/962/EC — Official Journal of the EU,
30.12.20006). It therefore becomes indispensable and strategic to acquire new
educational and teaching skills that are able to find effective answers to the edu-
cational challenges of the post-modern era, to an education according to values
and behaviors that “promote a sustainable, fair and inclusive world for all”. In
this plan, the National Citizenship Education Strategy “concretely promotes a
critical approach aimed at increasing awareness and understanding of the dy-
namics of interdependence between the local and global levels, in order to ac-
tivate a change in the social, cultural, political and economic structures that
influence people’s lives globally. (...) But what is the state of application? Where
is it being applied both internally and externally to the school?”

The following contribution, starting from the National Indications, the
National Strategy and the Agenda 2030, aims to offer an in-depth analysis of
the potential of the Solidarity Learning Service for a change both in the transfer
of knowledge by the whole educational community and, above all, in “making
community”, acting and favoring the protagonism of the new generations, for
actions aimed at improving their own social reality, from the point of view of
citizenship, understood as “common good”.

Keywords: Service Learning; Solidarity; Education; Global citizenship edu-
cation; Protagonism.

1. Sfide educative nell’era post-moderna

Listruzione deve essere indirizzata al pieno sviluppo della personalita
umana ed al rafforzamento del rispetto dei diritti umani e delle liberta fon-
damentali. Essa deve promuovere la comprensione, la tolleranza, l'amicizia
[fra tutte le Nazioni, i gruppi razziali e religiosi, e deve favorire l'opera delle
Nazioni Unite per il mantenimento della pace. (Art. 26 - Costituzione)

Educare oggi mette la societa di fronte a sfide nuove e complesse, pone in di-
scussione il ruolo degli educatori e della «comunita educante» tutta (Del Got-
tardo, 2016). Considerare la comunita come parte integrante, non solo della
realta sociale nella quale si svolge I'azione educativa, ma anche e soprattutto come
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luogo di condivisione e relazione, «spazio di partecipazione, (la comunita) educa
perché abilita all’esercizio di alcuni valori, educa, perché vigila sul compito edu-
cativo ed educa perché in molti casi assume direttamente responsabilita ed ini-
ziative educative. (...) si nutre di interrelazioni, di scambi, di reciprocita (...)
nella dimensione sociale ed evidentemente educativa» (Del Gottardo, 2016: 7).

Nell’era post-moderna, dove il mondo sembra essere troppo impegnato per
riuscire a valorizzare ogni singola diversita umana, coinvolgendo in un vortice
inarrestabile la societd, univoca, omologata, consumistica; dove si viene rico-
nosciuti semplicemente come numeri e “consumatori” e si viene giudicati in
base alla possibilita di “essere al passo coi tempi” del mercato; dove la tecnologia
permette di avere accesso a migliaia di fz/e e notizie in modo veloce e incondi-
zionato; dove la globalizzazione accentua le disuguaglianze, svalorizzando le
peculiarita di ognuno e omologando le differenze (Montanari, Ungaro, 2004),
saper educare le nuove generazioni vuol dire prima di tutto “fare intercultura”,
dando loro la possibilita di riconoscersi e riconoscere I'altro, le differenze nelle
tradizioni, degli stili di vita e delle modalita diverse di entrare in relazione 'uno
con l'altro, di credere e seguire dogmi dissimili (Panarello, 2012).

Il sociologo Bauman (2011)" parla di una “societa liquida” disgregata, nella
quale valori, relazioni e punti di riferimento vanno perdendosi, dove 'uomo
moderno, annebbiato da questa liquidita, perde di vista cio che di importante
c’¢ per fondare la propria esistenza. Bauman definisce la relazione, come «una
zattera con a bordo un marinaio inesperto che, cresciuto nell’epoca dei pezzi
di ricambio, non ha mai imparato l'arte della riparazione» (Bauman, 2017:
24). Lessere umano risulta essere impreparato a questo cambiamento repentino
e disperso in questa liquidita sociale.

Risulta pertanto necessario non solo prepararsi ad affrontare le incertezze e
le difficolta della societa umana, ma anche far si che la “comunita educante”
possa essere in grado di gestire tale complessita.

«Educare gli educatori», per utilizzare le parole di Edgar Morin (2005), per-
sone dalla “testa ben fatta”, che sappiano affrontare 'odierna realta sociale e al
contempo in grado di promuovere una connessione di saperi, per «pensare e
partire da una riforma dell’educazione/insegnamento per promuovere la con-
nessioni di saperi» (Morin et Pasqualini, 2007: 59).

Leducazione, secondo quanto gid evidenziato, dovrebbe poter «dare
un’anima al mondo globale, attraverso una formazione intellettuale ¢ morale
che sappia favorire le cose buone portate dalla globalizzazione e correggere
quelle negativer. Una globalizzazione «senza speranza e senza visione», infatti,
«& esposta al condizionamento degli interessi economici, spesso distanti da una
retta concezione del bene comune, e produce facilmente tensioni sociali, con-
flitti economici, abusi di potere». E con queste parole che Papa Francesco afhi-
dava, nel 2018, lincarico ai membri, ricercatori e studiosi, della Fondazione
Gravissimum Educationis: «[...] mettere insieme i saperi, le scienze e le disci-

! Bauman Z., Modernita liquida, Edizioni Laterza, Roma-Bari, 2011.
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pline, per affrontare le sfide complesse con la inter- e trans-disciplinarieta». E
significa saper essere in grado di «creare luoghi d’incontro e di dialogo all'in-
terno delle istituzioni educative e promuoverli al di fuori, con cittadini prove-
nienti da altre culture, di altre tradizioni, di religioni differenti (...)».?

In questo quadro educativo, gli educatori dovrebbero poter rappresentare
i veri protagonisti di una decisiva trasformazione della comunita educativa
tutta, la cui tendenza ed obiettivo sia la realizzazione di un vero e compiuto
sistema di educazione permanente.

E qui, infatti, che nasce il bisogno di una pedagogia nuova, interdiscipli-
nare, che metta in atto nuovi processi educativi partecipativi che agiscano per
prima cosa sullo stile relazionale di tutti, ma anche sul piano dei contenuti e
delle strategie di apprendimento. Educare alla cittadinanza rappresenta un la-
voro di strutturazione e destrutturazione delle categorie socio-culturali gia esi-
stenti, a partire da sé per arrivare all’altro, alla comunita, al mondo.

Lapprendimento non ¢ una categoria a sé, non esula dalla quotidianita, dal
servizio all’altro, dalle relazioni, proprio perché si tratta di un mondo inter-
connesso, non si puo prescindere da tutto questo. La stessa interdipendenza vi
¢ nell’istituzione scolastica, ove docenti, educatori e alunni non sono «[...] col-
legati solo da un piano didattico, ma da un programma di vita e di esperienza,
in grado di educare alla reciprocita fra generazioni diverse»’.

Nella lunga e complessa strada volta al riconoscimento identitario, 'umanita
richiede il valore dell'incontro e dell’ascolto, dell’identificazione sociale e culturale.

1.1 Educare alla cittadinanza

In questa prospettiva, si colloca I'Educazione alla Cittadinanza Globale,
non una disciplina a sé, ma un percorso educativo trasversale che permetta al-
Pindividuo di riconoscersi e sentirsi parte integrante di un mondo intercon-
nesso. LECG nasce come disciplina dal retaggio storico dell“Educazione
civica” che venne introdotta nel 1958 dal Ministro Aldo Moro nelle scuole se-
condarie di II grado, con I'idea di promuovere la conoscenza e il rispetto per
la Costituzione. Leducazione civica non era una materia a sé, ma entrava a far
parte del programma didattico della disciplina storica.

Nel 1979, con i nuovi programmi per la scuola secondaria di I grado, I'edu-
cazione civica diviene parte del piano studi e affidata ai docenti delle materie
letterarie. Cosi, per diversi anni la Costituzione e la Cittadinanza sono state
trasmesse nei curricula umanistici senza dare la giusta attenzione al concetto
di mondialitd, né tantomeno prospettando un’idea di interdisciplinarita che
avrebbe contribuito ad incrementare le competenze delle nuove generazioni
verso il panorama globale in continuo cambiamento.

2 Dal Discorso del Santo Padre Francesco ai Membri Della Fondazione “Gravissimum Educationis”, Sala
del Concistoro, 25 giugno 2018.

3 Idem.
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Solo nel 2004, con l'entrata in vigore delle /ndicazioni nazionali per i piani
di studio personalizzati per la scuola primaria e secondaria, si inserisce nel curri-
culum didattico I"”’Educazione alla convivenza civile”, coinvolgendo attivamente
tutte le discipline. Nel 2007, per la prima volta, nelle /ndicazioni per il curriculo
per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo vengono nominate la “cittadinanza
attiva’ e le competenze di cittadinanza. Non si tratta pit solo di un approfon-
dimento della Costituzione, ma si comincia a parlare di diritti umani e disu-
guaglianze, donando al concetto di “cittadinanza” una valenza di piti ampio
respiro. Nel 2008, viene introdotto 'insegnamento di “Cittadinanza e Costi-
tuzione” con riferimenti diretti alle competenze di cittadinanza, donando il giu-
sto peso al complesso compito educativo. (De Gerloni, 2011: 11-24).

Oggi, 'ECG, come indicato dallUNESCO, offre un’attenzione al parti-
colare quanto al globale, uno sguardo aperto sul mondo, che comprende I'etica
ma anche la politica, sensibilizzando e rendendo i le nuove generazioni consa-
pevoli rispetto alle dinamiche e alle strategie di un sistema-mondo interdipen-
dente e globalizzato (Panarello, 2012). La strada dellECG amplifica e
approfondisce vari aspetti della persona e del suo apprendimento, da quello
cognitivo, emotivo-affettivo a quello contenutistico, motivazionale e valoriale,
per una maggiore completezza educativa.

«(...) alla base del’Educazione alla cittadinanza si trovano i valori, valori
comuni, valori differenti, valori in conflitto. La cittadinanza democratica ¢&
fondata su dei valori che contribuiscono a definire una concezione dell'umano,
della persona (...). La liberta di ognuno si scontra sempre con la liberta del-
l'altro e con altri valori. (...) La cittadinanza democratica ¢ una cultura. Da
questo punto di vista, mai nulla ¢ guadagnato; non c’¢ trasmissione automatica
di questa cultura, né cromosomi democratici nei nostri geni! Questo ci mette
in difficolta tra il rispetto delle persone ed il rispetto delle differenze. La citta-
dinanza democratica proclama il rispetto delle persone, chiunque esse siano;
essa non ostenta un equivalente rispetto di tutte le opinioni, di tutte le norme,
di tutti i valori». (Chistolini, 2006: 108)

In un sistema democratico, essere cittadini equivale a diritti, doveri e re-
sponsabilita, significa “prendersi cura™, predisporsi in apertura verso l'altro,
ma al contempo, prendere atto delle dinamiche di potere e delle disuguaglianze
a livello globale, in una prospettiva volta al cambiamento e al miglioramento
del sistema sociale e dell'intero pianeta. Educare ad una cittadinanza globale
significa rimettersi in gioco, perdere le proprie certezze, aprirsi ad un’idea di
umanita nuova ove l'essere umano diventa parte di un sistema pitt complesso,
strettamente interconnesso, eticamente da rispettare e da proteggere, «promuo-
vere 'approccio critico mirante ad un aumento della consapevolezza e della
comprensione delle dinamiche di interdipendenza tra livello locale e globale,

4 Prendersi cura del prossimo, del pianeta, dell’ecosistema. Occuparsi attivamente, mettendo al
centro la vita e la sostenibilita della Terra. Prendersi cura significa anche cambiare prospettiva delle
politiche a livello globale, affinché nessuno “rimanga indietro” e si abbia consapevolezza delle disu-
guaglianze e ingiustizie globali.

19



AGIRE PER IL BENE COMUNE

al fine di attivare un cambiamento nelle strutture sociali, culturali, politiche
ed economiche che influenzano globalmente la vita delle persone» (Strategia
dell’ Educazione alla Cittadinanza Globale’, pag. 6).

Lanalisi delle disuguaglianze sociali, I'intercultura, 'ambiente, la giustizia
sociale ed economica, problematiche annesse allo sviluppo e alla sostenibilita
degli stili di vita e del pianeta, le responsabilita e anche i diritti di ogni indivi-
duo, tutte queste sono le tematiche che 'Educazione alla Cittadinanza Globale
sviluppa.

Di fronte alle sfide della post-modernita, la “comunita educante” tutta viene
chiamata a formare future generazioni in grado di essere protagonisti di azioni
concrete di cittadinanza, che coinvolgano emotivamente, sviluppino senso cri-
tico e desiderio di migliorare la realta sociale di appartenenza a partire dai bi-
sogni; donando loro esperienze, opportunita volte a conoscere meglio la realta
quotidiana e a darne una risposta con senso critico e pratico, favorendo con-
sapevolezza e anche azioni concrete di solidarieta che permettano di lavorare
insieme, nella condivisione, per il bene comune, per la comunita. (Paso Joven,

2004; Tapia, 2012)

2. Agire per la comunita: la proposta pedagogica dell’Apprendimento Ser-
vizio Solidale®

In questa prospettiva, il seguente saggio vuole approfondire e proporre come
buona pratica un nuovo approccio pedagogico, perfettamente in linea con
quello che propone 'ECG e anche l'obiettivo 4 dell’Agenda 20307 per lo Svi-
luppo Sostenibile. Un’educazione di qualita ¢ possibile disporla ponendo al
centro la persona, donando pari opportunita e uguaglianza sociale, favorendo
pratiche scolastiche che non esulano da quelle extrascolastiche ma che siano
azioni integrate, valorizzando le peculiarita e le capacita di ognuno, nell’ottica
di apprendimento reciproco inteso come una grande opportunita.

L Apprendimento — Servizio ¢ una proposta e pratica educativa di carattere
innovativo che abbina «il servizio volontario alla comunita e 'apprendimento
di conoscenze, abilita e valori che sono appannaggio della scuola ma anche di
istituzioni educative non formali. (...) che interconnette coerentemente i pro-

> Fonte: https://www.aics.gov.it/wp-content/uploads/2018/04/strategia-ECG-2018.pdf

¢ Tale pedagogia ¢ conosciuta in Italia e in altri paesi del mondo come Service Learning (Fiorin,
2016), utilizzandone il termine anglosassone. Per scelta della ricercatrice, si vuole fare riferimento
al termine in lingua italiana che esplica apertamente anche la funzionalitd solidale delle azioni di
apprendimento servizio. Tale prospettiva ¢ stata enfatizzata da anni di ricerca-azione e formazione
da parte del Centro Latino-americano per I'’Apprendimento Servizio solidale con il quale si ¢ avuta
occasione di collaborare nella strutturazione di un corso di formazione internazionale.

7 Obiettivo 4: Fornire un’educazione di qualitd, equa ed inclusiva, e opportunita di apprendimento
per tutti. Un'istruzione di qualita ¢ la base per migliorare la vita delle persone e raggiungere lo svi-
luppo sostenibile.

(Fonte: https://unric.org/it/agenda-2030/)
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cessi di apprendimento e di servizio in un unico progetto (...) con l'obiettivo
di risolvere un problema» (Puig Rovira, Palos Rodriguez, 2006: 3)

Lapproccio pedagogico dell’Apprendimento Servizio Solidale va oltre la
semplice idea che 'apprendimento e il lavoro vadano di pari passo, il valore
aggiunto viene dato proprio dalla prospettiva solidale dei progetti educativi
proposti, in una stretta relazione di «reciprocita» (Puig Rovira, Palos Rodriguez,
2006: 4). Inoltre, rispetto a progetti di volontariato che hanno sempre come
fine quello solidale, nell’ASS, si tratta di una pianificazione di progetti strut-
turati adeguatamente per il raggiungimento di determinate competenze, per-
mettendo ai giovani, di tutte le etd, di apprendere e acquisire competenze di
qualita attraverso un’azione di servizio solidale alla comunita in cui sono inse-
riti, in una sorta di “volontariato di azione e di riflessione” (Tapia, 2006), volta
allo sviluppo del pensiero critico delle persone progettualmente coinvolte.

«§ii il cambiamento che vuoi vedere nel mondo» ¢ una delle frasi piti celebri
ricordate del Mahatma Gandhi, grande riformista indiano. In un certo senso
idea di una pedagogia nuova, solidale e volta al bene della comunitd dona
nelle mani di ogni educatore una grande responsabilita, la stessa che ci pine
davanti ogni giorno I'etad post-moderna: formare cittadini consapevoli e re-
sponsabili.

Lavorare nel territorio con il territorio in una progettazione comune che
coinvolga non solo i gruppi giovanili, formali e/o informali, ma anche e so-
prattutto le istituzioni e il terzo settore, affinché sia possibile la strutturazione
di un progetto volto al miglioramento della propria realta sociale. Il punto di
forza di tale pedagogia, ampliamente diffusa in varie parti del mondo, secondo
reti formali e informali®, ¢ il fatto che i giovani stessi siano protagonisti sin
dalla gestione iniziale dalla pianificazione alla valutazione. (Tapia, 2006; Rota,
2012; Fiorin, 2016)

Nell’apprendimento servizio non ¢’¢ un po’ di apprendimento e un po’ di
servizio, 'apprendimento ¢ servizio e il servizio ¢ apprendimento. Si tratta di
mettere in atto un progetto educativo pensato per migliorare la realta in cui si
vive, apprendendo e anche mettendosi al servizio della comunita. Un percorso
educativo che non ¢ fine a sé stesso ma che implica solidarieta in tutte le sue
fasi. Quello che si fa pud servire alla comunit, alla citta, alla scuola, al con-
tempo permette di imparare. «Quando I'apprendimento si mette a servizio,

uo fare molto di pitt della mera beneficenza. Se noi facciamo qualcosa di so-
lidale, dobbiamo chiederci che cosa possiamo imparare svolgendo questa atti-
vita solidale, quali sono le connessioni curricolari che si possono trovare, in
modo che non sia solo un servire fine a sé stesso, ma anche un imparare».
(Rota, 2012)

Come accade quando si parla di pratiche pedagogiche e di metodologie so-
ciali volte a favorire 'apprendimento, ’ASS ¢ composto da una parte di studio

8 Per un quadro delle reti mondiali di Apprendimento Servizio nel mondo, si veda: https://view.ge-

nial.ly/5£184¢59c2b34d0d9cf0050c¢
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teorico e da una parte di lavoro empirico. Entrambe le facce di questa medaglia
favoriscono la buona riuscita di un progetto di ASS formale o non formale,
nella quale sussistono sia I'intenzionalita pedagogica che quella solidale. (Tapia,
2006; 2012)

Un'azione di servizio solidale che rimette in gioco anche il ruolo dell'edu-
catore, nel favorire il protagonismo attivo dei giovani. Piu significativa sara la
sfida da affrontare, tanto piu significativo saranno le competenze che il bam-
bino o il ragazzo avra appreso, sempre in un’ottica solidale didattica. Secondo
gli studi, la ricerca-azione e il monitoraggio dei progetti di ASS portati avanti
negli ultimi anni dal Centro Latino-americano per 'Apprendimento Servizio
Solidale (CLAYSS), I’ASS ha un forte impatto sui giovani nei contesti scolastici,
favorendo motivazione ed incremento degli apprendimenti, favorendo non
solo competenze curriculari, ma anche e soprattutto gestionali e comunica-
tive’.

Oltre a considerare lo sviluppo delle competenze e la valorizzazione di un
tessuto sociale che abbia come fine ultimo sia il bene comune sia quello del-
individuo, si ritiene importante sottolineare I'impatto (Tapia 2012; Fiorin,
2016; Mortari, 2017) dell’ASS a livello internazionale sui giovani e anche su
la comunita educante tutta:

— acquisizione di competenze trasversali oltre a quelle previste dalla didattica

— pil motivazione e attitudine al lavoro di squadra

— maggiore empatia e miglioramento delle relazioni tra i giovani protago-

nisti coinvolti

— maggiore senso critico e di responsabilita

— maggiore sensibilita verso i bisogni e le diversita

— miglioramento relazione tra comunita educante e nuove generazioni coin-

volte

2.1. Educare alla cittadinanza globale: 'Apprendimento Servizio Solidale

In questa prospettiva, CLAYSS' e AMU ONLUS", ONG e ente accredi-
tato MIUR (DM 170/2016), promuovono un corso di formazione in modalita
e-learning, unico nel suo genere, volto alla diffusione dell'approccio pedagogico
dell’Apprendimento Servizio Solidale. Il corso di formazione, “Educare alla
cittadinanza globale, 'Apprendimento Servizio Solidale”, rivolto a docenti,
educatori, animatori e a tutti coloro che sono coinvolti nell’educazione formale
e informale in vari contesti educativi, affinché possano acquisire competenze
pedagogiche di tipo innovativo per un cambio di prospettiva della didattica e
della trasmissione delle conoscenze delle nuove generazioni, trasmettere com-

? Si veda: Tapia, M.N., Educazione ¢ solidarieta. La pedagogia dell apprendimento-servizio, Citta Nuova
Editrice, 2006, Roma.

10 heep://www.clayss.org.ar/
' https://www.amu-it.eu/
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petenze di applicazione dell’Apprendimento Servizio Solidale nei diversi con-
testi educativi, promuovendo un approccio solidale trasversale e interdiscipli-
nare. Per la prima volta in Italia, 'TECG e I'ASS si incontrano in un connubio
pedagogico volto a favorire e a sviluppare capacita di pensiero critico, analisi e
riflessione della realtd “glocale” (Landucci, Mazzola, 2013), con lo scopo di
contribuire al miglioramento dei problemi attraverso azioni sociali di carattere
solidale, trasmettendo competenze di applicazione dell’Apprendimento Servi-
zio Solidale nei diversi contesti educativi.
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Lo sviluppo della persona: punti di contatto tra la visione
pizzigoniana e la Costituzione italiana'?
Human development: connections between Pizzigonian
vision and the Italian Constitution

Maria Covino
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Abstract

Partendo dalle fonti custodite all'interno del Fondo Pizzigoni, questo lavoro
presenta in un’ottica interdisciplinare aspetti della visione pedagogica di Giu-
seppina Pizzigoni e della sua Scuola Rinnovata di Milano, che, sorprendente-
mente, con quasi trent’anni d’anticipo precorre la visione dei Padri Costituenti.

Si analizzano gli scritti della pedagogista sulla fondazione della scuola in
comparazione con la Costituzione della Repubblica Italiana, tenendo presente
che all'inizio dell’esperimento della scuola Rinnovata a essere in vigore era lo
Statuto Albertino. Nello specifico, il metodo sperimentale pizzigoniano viene

resentato sotto gli aspetti dello sviluppo della personalita del cittadino, del-
Forientamento al lavoro e dell’essere cittadino, in correlazione con i 12 articoli
d’apertura della Costituzione. Le esemplificazioni percorrono un secolo di sto-
ria, provenendo dalla documentazione del Fondo Pizzigoni.

Ne risulta che il tema della responsabilita ¢ la conseguenza dello sviluppo
della personalita del bambino. E nella pedagogia della Rinnovata come nell)la
Carta costituzionale, listituzione, e nello specifico «la Scuola» e «Jla Repub-
blica», sono enti personali, umani, con caratteristiche materne e paterne, che
non impongono, ma riconoscono, tutelano e garantiscono valori, talenti e
spinte spirituali gia presenti nei cittadini.

Parole chiave: Pedagogia; Pizzigoni; Costituzione italiana; Scuola; Principi.

Abstract

Starting from the sources guarded inside Fondo Pizzigoni, this paper pre-
sents, in an interdisciplinary perspective, some aspects of Pizzigonian pedago-
gical vision and of her Rinnovata School in Milan. Surprisingly, they preempt
the vision of our founding Fathers by almost thirty years.

12 Si ringrazia la professoressa Sandra Chistolini per il suo costante lavoro di indirizzo. Per I'impor-
tazione del discorso sui principi costituzionali la nostra gratitudine va alla dottoressa Francisca Leitao
Alvarez-Salamanca dell'Universita delle Ande del Cile e al dottor Adriano Capone.
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The pedagogist’s writings about the school foundation have been analysed
and compared with the Constitution of the Italian Republic. At the beginning
of the school, the Albertine Statute was in force. Specifically, the Pizzigonian
method is presented referring to the development of the citizen’s personality,
job orientation and citizenship and in connection with the first 12 articles of
the Constitution. Examples have been selected from the documents of the
Fondo, which covers a century of history.

The theme of responsibility is the consequence of child’s personality deve-
lopment. Indeed, in Rinnovata’s pedagogy and in the Italian Constitution, the
institution («the School» and «the Republic») is personal and human, motherly
and fatherly; they don’t impose, but recognise, safeguard and guarantee values,
talents and spiritual drives already i7 acto in citizens.

Keywords: Pedagogy; Pizzigoni; Italian Constitution; School; Principles.

k%

«I principi su cui poggia la riforma, lo ripeto, sono antichi;
di moderno non c’¢ che I'audacia dell’iniziativar.

Giuseppina Pizzigoni
Discorso al ginnasio Beccaria
23 marzo 1911

Quando il primo giorno del 1948 la Costituzione Italiana entrd in vigore,
gia esistevano dei cittadini che incarnavano i suoi principi.

Nel 1911, infatti, Giuseppina Pizzigoni, fino ad allora maestra del Comune
di Milano, fondando la Scuola Rinnovata, aveva messo in atto la sua riforma
pedagogico-didattica, nell’ottica di una pedagogia nuova e libera dal verbalismo
regnante a quel tempo nella Scuola italiana. Leggendo i suoi scritti e studiando
il materiale raccolto presso il Fondo Pizzigoni del Dipartimento di Scienze della
Formazione di Ateneo, che copre un arco temporale di un secolo, emerge il
fatto che i principi costituzionali erano vivi nella visione pizzigoniana di Scuola
sin dai primi anni del Novecento. Il principio personalista che permea tutta la
Carta costituzionale ¢ 'anima dell’esperimento della Rinnovata, da cui si irra-
diano gli altri principi fondamentali: i principi democratico, pluralista, lavorista,
solidarista, egualitarista, unitarista e autonomista (Del Giudice, 2008: 11-12).

1. Le origini: il principio di eguaglianza e di solidarieta

Nata nel 1870, Giuseppina Pizzigoni frequenta la scuola con noia e anta-
gonismo rispetto a un metodo verbalistico secondo cui la scuola ¢ un luogo
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asettico, sganciato dalla realtd, che ha come scopo inculcare nelle persone no-
zioni fini a se stesse. Lavorando poi come maestra inizia a farsi un’idea sempre
pit chiara di riforma del sistema educativo. A inizio Novecento condivide la
sua idea e trova sostenitori e finanziatori. Nel 1911 sorge, nel quartiere mila-
nese della Ghisolfa, una scuola di 8000 mgq, fatta di aule, laboratori, officine,
fattoria, orti e campi. Tutto questo ¢ possibile grazie alla collaborazione del
Comune (che concede parte dei locali, i maestri, la cancelleria e un contributo
economico per la mensa gratuita dei poveri) e di cittadini privati e associati
(ad esempio, il ragionier Cesare Finoli offriva il terreno, i fratelli Lorenzetto lo
coltivavano a titolo gratuito. La Federazione Femminile Lombarda appoggiava
I'iniziativa). Era quello un territorio ricco a livello agricolo e sociale, nella zona
nord-ovest: «A partire da meta Ottocento inizia I'espansione della citta e dal-
Pinizio del secolo scorso, lo sviluppo delle attivita industriali. Nel dopoguerra
si registra un forte incremento dell’edilizia popolare che trasforma notevol-
mente la zona» (Urban Center - AIM, 2003: 14).

Nel 1904 I'obbligo scolastico era salito alla frequenza di cinque anni, anche
se veniva spesso disatteso; con la Costituzione repubblicana I'obbligo arriva a
otto anni con la gratuita associata all’obbligatorieta. Anticipando tutto questo,
per trasformare le aule in comunita, la Pizzigoni non fonda una scuola per soli
bambini poveri: include tutti. Il 23 marzo 1911 diceva forte:

«i bambini ricchi avranno dunque nella scuola cio che oggi cercano
fuori; i poveri avranno quello di cui godono i ricchi, e che non ¢ un
lusso, ma una necessita fisiologica della loro etd; i figli appartenenti al
ceto medio avranno quello di cui oggi generalmente sono privi, e che ¢
loro indispensabile» (Rossi Cassottana, 1988: 114).

Il principio della pari dignita di ogni individuo, si ravvisa anche nella sua
scelta di non dedicarsi soltanto ai bambini deficitari, che pure abbondavano
nel quartiere: «la Pizzigoni mirava ad un’educazione integrale indistintamente
ed in egual misura per quanti, non presentando particolari deficit fisici, psichici
o psicomotori, richiedevano un trattamento educativo, per cosi dire, normale»
(Rossi Cassottana, 1988: 110). Tutto questo riapparira, pur se senza influenze
dirette, condensato in termini costituzionali nell’esordio dell’Articolo 34: «La
scuola ¢ aperta a tutti». Alla Rinnovata da sempre I'insegnamento era fatto su
misura per ciascuno scolaro.

E questa l'intuizione dell’eguaglianza sostanziale e formale di ogni cittadino
(seppur piccoli, seppur provenienti da ceti e censi diversi) che ritroveremo
nell’Articolo 3, cuore della Costituzione (Del Giudice, 2008: 19): «Tutti i cit-
tadini hanno pari dignita sociale e sono eguali davanti alla legge, senza distin-
zioni di sesso, di razza, di lingua, di religione, di opinioni politiche, di
condizioni personali e sociali». R

Guardando il secondo comma, ritorniamo al principio personalista: «E
compito della Repubblica rimuovere gli ostacoli di ordine economico, che, li-
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mitando di fatto la liberta e 'uguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno
sviluppo della persona umana e leffettiva partecipazione di tutti i lavoratori
all’'organizzazione politica, economica e sociale del Paese».

2. Bellezza e liberta: personalismo e sussidiarieta

La persona, con la sua liberta (Articolo 13), ¢ al centro, a differenza dello
Statuto Albertino, in cui lo Stato ¢ sovrano nella figura del Re.

Alla Ghisolfa, a prima vista, al centro ¢ la persona dello scolaro. In realta,
questa centralita ¢ condivisa con il maestro e la famiglia. Cintuizione della Piz-
zigoni ¢ quella di rafforzare lo Stato e la famiglia attraverso una pedagogia spe-
rimentale, incarnata nella persona del maestro di classe. Il principio di
sussidiarieta, a cui si rifaceva dal secolo precedente la dottrina sociale della
Chiesa Cattolica, ¢ attuato dalla fondatrice in vari modi: la formazione sociale
che ¢ la Rinnovata svolge il dovere dello Stato di educare i cittadini per renderli
uomini consapevoli e capaci di reggersi autonomamente (= liberi) e concreta-
mente affida tale compito al maestro. Il rapporto con I'alunno ¢ improntato,
anch’esso, al principio d’autonomia: mettendosi al servizio dei suoi alunni con
il fine di favorirgli 'incontro e la scoperta della realta, mettendo a disposizione
larga parte della sua giornata (dalle 8.30 alle 17.00 d’estate e dalle 9.00 alle
17.00 d’inverno, 12 mesi all’anno, e con colonia estiva dal 1918), il maestro
adegua programmi, ritmi e linguaggio alla personalita, ai limiti e alle necessita
di ciascun alunno. Egli, accanto al bambino, ¢ colonna e artista dello spazio
scolastico.

Per far questo, sua alleata ¢ la bellezza, la dimensione estetica della scuola,
che tutto permea. Ogni incontro, ogni scoperta del bambino avvengono nella
bellezza.

La bellezza ¢ un’esigenza: come prima cosa, in fase di progettazione, la Piz-
zigoni esige che la sua sia una scuola bella. Per far questo porta la natura e la
cultura legata all’agricoltura all'interno del perimetro della scuola: si tratta di
un’architettura al servizio dell’'ambiente circostante. Queste aule di sperimen-
tazione e di studio, unite al contesto esterno naturale e agricolo, ricordano
'unione tra primo e secondo comma dell’Articolo 9: «La Repubblica promuove
lo sviluppo della cultura e la ricerca scientifica e tecnica. / Tutela il paesaggio
e il patrimonio storico e artistico della Nazione». Questa commistione di am-
bienti interni ed esterni incoraggia la conoscenza e la tutela del patrimonio na-
zionale, andando dal macro al micro: strumento fondamentale della Scuola
dell'Infanzia era il “carrello della sabbia’, in cui i bambini riproducevano am-
bienti esterni visti nei pomeriggi in famlgha, in gita scolastica o in viaggio du-
rante l'estate. Cio che la Pizzigoni aveva iniziato, fu sviluppato da Sara Bertuzzi,
vero esempio di maestra di classe formata dalla fondatrice stessa e prosecutrice
del suo metodo. I quaderni che descrivono 'andamento delle sue classi degli
anni Sessanta, testimoniamo questa continuita tra mondo esterno ed interno,
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tra osservazioni della dimensione naturale e di quella culturale (Quaderni di
Sara Bertuzzi, manoscritti di proprieta del Fondo Pizzigoni, trascritti in Chi-
stolini, 2020). Riportano un concetto di paesaggio che va a coincidere con
linterpretazione odierna di questo punto della Costituzione: mentre

«in Assemblea Costituente, con tale termine si indicavano unicamente
le bellezze naturali, il panorama, attualmente, esso puo identificarsi con
la forma del territorio e dell’'ambiente, cio¢ con “parti del territorio i cui
caratteri distintivi derivano dalla natura, dalla storia umana o dalle re-
ciproche interrelazioni” (Codice dei beni culturali e del paesaggio)» (Del
Giudice, 2008: 31-32).

Di qui si pud notare come questa consapevolezza che nel diritto costitu-
zionale matura nel corso del Novecento, costituiva gia il fondamento della
Rinnovata. Ciampi, commentando questo articolo, afferma: «sviluppo, ricerca,
cultura, patrimonio formano un tutto inscindibile» (Del Giudice, 2008: 33);
la Pizzigoni nelle sue Lezioni ai Maestri diceva:

«Losservazione diretta e i viaggi, che tutto raggruppano e concatenano
in un’armonia superba, perché tutto presentano sotto forma di vita, nel
modo pitt evidente, se pur complesso; nel modo pit completo, senza
ombra di artificio, ma con quella forma d’arte divina che Dio stesso ha
impresso alla Natura. Cultura e sommovimento di spiriti» (Pizzigoni,

1931:157).

Oltre ai mezzi tradizionali quali cartine, filmati, orari ferroviari, letture,
ogni cosa parla di Geografia, come la intendeva 'americano Mill: «La Geografia
¢ lo studio della Terra nelle sue relazioni con 'uomo e con la vita» (Pizzigoni,
1931:154).

Visto con i propri occhi il valore della sua terra, delle terre straniere, della
nostra Terra, il bambino ¢ pronto a tutelarla, a difenderla e promuoverla. I
verbi asserviti che useranno i Padri Costituenti, si ritrovano nell’atteggiamento
fiducioso dello scolaro della Rinnovata, per il quale la scissione moderna tra
etica ed estetica ¢ stata sanata. Laddove, in campo pedagogico, 'istruzione per
listruzione equivale, in campo estetico, all’arte per I'arte, la Pizzigoni trova nel
cuore dell’etica 'estetica. La meraviglia per le bellezze della propria patria non
portano alla chiusura nazionalista, ma al riconoscimento di ogni valore terre-
stre. La scissione otto-novecentesca tra etica ed estetica, portata avanti dal po-
sitivismo a livello filosofico e a livello artistico tra gli altri da Poe, Baudelaire,
Gautier e Oscar Wilde, ¢ racchiusa in una battuta di un personaggio positivista
di Turgenev, Bazarov, che esclama: «Un bravo chimico ¢ venti volte piu utile
di qualsiasi poeta» (Turgenev, 1989: 28). Era il 1862: I'utile era il principio su
cui orientare la vita sociale e alla bellezza rimaneva un ruolo accessorio. La Piz-
zigoni capovolge questa impostazione, avvalendosi del pensiero di teorici e cri-
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tici d’arte come John Ruskin (Rossi Cassottana, 1988: 43), che nell'Inghilterra
brutalmente industrializzata aveva ravvisato nel patrimonio artistico e nel suo
sviluppo un antidoto a utilitarismo, estetismo e indifferenza per la dignita
umana. La bellezza come anima di ogni azione, di ogni esperienza, invece, ¢
alla base di ogni minuto trascorso alla Rinnovata.

3. Il principio democratico: da sudditi a sovrani

La concezione di essere umano nello Statuto Albertino era quella dell’'uomo
suddito, e il Re incarnava un’idea di Stato accentratore, severo. Scopo dell’edu-
cazione, per Giuseppina Pizzigoni, invece ¢ il «dare agli individui la padronanza
di sé e degli eventi» in vista del miglioramento sociale, morale e fisico (Rossi
Cassottana, 1988: 114).

Un aspetto dell’affermazione della personalita era la coesistenza della tutela
del dialetto di provenienza con I'insegnamento della lingua italiana (Rossi Cas-
sottana, 1988: 112-113). Nel 1947 i Padri Costituenti sono consci di tale ric-
chezza, tanto che I’Articolo 6 recitera cosi: «La Repubblica tutela con apposite
norme le minoranze linguistiche», dando per scontato che ¢ I'italiano ad unire
e a dare comune identita.

Lattenzione linguistica, che permea l'orario scolastico, ¢ lo strumento che
conferisce liberta e sicurezza al bambino. Puo essere utile la riflessione di Pavel
Florenskij sull'unione tra identita linguistica e liberta di espressione: «Chi agisce
con approssimazione, si abitua anche a parlare con approssimazione, e il parlare
grossolano, impreciso e sciatto coinvolge in questa indeterminatezza anche il
pensiero. (...) Essere precisi e chiari nei propri pensieri ¢ il pegno della liberta
spirituale e della gioia del pensiero» (Florenskoj, 2000: 417-418). Per questa
precisione, frutto di riflessivitd e padronanza della situazione, molti sono gli
esercizi e il materiale creato dalla Pizzigoni. Il Fondo Pizzigoni di Roma Tre
conserva i ‘Materiali per la discriminazione’ suddivisi per f%lsce d’etd e punti
d’interesse: con gradualita, sin dall’inizio si prepara il bambino a fare delle
scelte, che vanno da criteri logico-geometrici a criteri morali; il fine ¢ quello
di fornirgli degli abiti che lo rendano libero di prendere le scelte decisive per
la sua vita. E per questo motivo 'orientamento professionale «fu assunto dalla
Pizzigoni come finalitd educativa primaria», in un’ottica dinamico-evolutiva.
Riteneva che «la capacita di scelta, la consapevolezza ‘vocazionale’», che matu-
rano nel periodo adolescenziale, «<andavano prospettate e preparate continua-
mente, in tutto il corso della vita scolastica» (Rossi Cassottana, 1988: 108).

4. 1l principio lavorista: la passione dominante della vita

Il tema del lavoro ¢ centrale alla Rinnovata, come ¢ al centro della vita politica,
economica e sociale della Repubblica (Del Giudice, 2008: 11): «LItalia ¢ una
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Repubblica democratica, fondata sul lavoro. La sovranita appartiene al popolo,
che lo esercita nelle forme e nei limiti della Costituzione». Soltanto una seria pa-
dronanza della dimensione lavorativa puo rendere sovrano il popolo. Il metodo
pizzigoniano prepara il cittadino ad incarnare 'Articolo 1, come diceva nel 1911:

«il lavoro manuale che noi introdurremo nella scuola dara agli scolari
I'abilita della mano e concorrera potentemente alla ricchezza delle idee
intorno alle cose, alla ricchezza del vocabolario individuale, e inculchera
il concetto che lo studio, che la vita & lavoro.

Il lavoro deve essere la passione dominante della vita dell’'uomo, e
ognuno sa di quale potenza sia la forza di una passione» (Rossi Cassot-

tana, 1988: 114).

Non si tratta di un concetto ideologico di lavoro, ma di un abito vissuto dalla
Pizzigoni stessa lungo tutto I'arco della sua vita. Il lavoro era il modo con cui stava
nel mondo e serviva la societa, ed era anche la caratteristica che trasmetteva a
chiunque volesse lavorare alla Rinnovata: il concetto di lavoro, nella pratica sco-
lastica, diventa operosita del maestro e del bambino. Contro la noia da una parte
e liperattivita dall’altra, il lavoro ¢ il mezzo per entrare in contatto con la realta e
con la comunita. Nei giornali murali, nei calendari e nei diari della maestra e di-
rigente Sara Bertuzzi si documenta il continuo sforzo da parte del maestro di classe
di favorire 'incontro quotidiano tra bambini e lavoratori. Ogni occasione (anche
un tubo rotto nella scuola) pud diventare incontro con il lavoro incarnato.

Da questo incontro, il bambino viene attratto e inizia a formarsi un’idea su
quale scelta prendere, sino ad arrivare preparato al dovere di cui parla il comma
2 dell’Articolo 4: «Ogni cittadino ha il dovere di svolgere, secondo le proprie
possibilita e la propria scelta, un’attivita o una funzione che concorra al pro-
gresso materiale o spirituale della societa». Nella relazione di fine anno scola-
stico 1924-1925, la Pizzigoni esordiva cosi: «Ancora una volta 'amore al
ragazzo che si prepara ad essere parte attiva del Paese, e quell'amore al Paese
che ha dominato e domina ogni mio pensiero pedagogico sono riusciti a trion-
fare» (Rossi Cassottana, 1988: 99). E aggiungeva che la Scuola metteva a di-
sposizione i vari laboratori professionalizzanti e che era lo studente a scegliere
liberamente a quale prendere parte: i laboratori di sartoria, plastica e stucco,
di ebanisteria, la tipografia, I'officina del ferro battuto, quella elettro-meccanica
e la sezione professionale agricola. Tutti possibili grazie alla solidarieta di do-
natori generosi.

5. Principio pluralista: scuola e famiglia
Lesperimento della Rinnovata era riuscito grazie alla sinergia verticale e

orizzontale tra un’istituzione (il Comune), i docenti, i benefattori. Questo plu-
ralismo che si fonda sulla autonomia dei protagonisti dell’istruzione, si riscon-
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tra nell’Articolo 118: «Le funzioni amministrative sono attribuite ai Comuni
salvo che, per assicurarne I'esercizio unitario, siano conferite a Province, Citta
metropolitane, Regioni e Stato, sulla base dei principi di sussidiarieta, diffe-
renziazione ed adeguatezza». Nel comma 4: «Stato, Regioni, Citta metropoli-
tane, province e Comuni favoriscono 'autonoma iniziativa dei cittadini, singoli
e associati, per lo svolgimento di attivita di interesse generale, sulla base del
principio di sussidiarieta.

Il principio pluralista ¢ quello secondo cui la Repubblica riconosce, garan-
tisce e promuove le autonomie locali che servono allo sviluppo del cittadino
(articoli 2 e 5), «esalta le comunita intermedie (‘formazioni sociali’) fra indivi-
duo e Stato (famiglia, partiti, sindacati, collettivita locali) come strumento per
un pitt compiuto sviluppo della personalita umana» (Del Giudice, 2008: 11).

Il fatto che l'istituzione scolastica dovesse lavorare in unione con la famiglia,
come si andava gia facendo negli Stati Uniti, non bastava. Alla Ghisolfa, la
Pizzigoni mette in atto un esperimento pedagogico in cui ¢ l'istituzione scola-
stica a sostenere la famiglia, nelle sue peculiarita, nei suoi limiti di tempo e di
cultura, e addirittura nella sua assenza o totale inadeguatezza. Dalla conoscenza
delle tendenze sociologiche del tempo, la Rinnovata si propone come sostegno
per la famiglia, fino a prefigurare I’Articolo 31: «La Repubblica agevola con
misure economiche e altre provvidenze la formazione della famiglia e 'adem-
pimento dei compiti relativi, con particolare riguardo alle famiglie numerose.
Protegge la maternita, 'infanzia e la gioventu, favorendo gli istituti necessari a
tale scopo».

Nella primavera del 2020, nel periodo della quarantena da Covid-19, il Di-
partimento di Scienze della Formazione di Roma Tre, nella persona della pro-
fessoressa Sandra Chistolini, in collaboratorazione con alcune maestre del XIII
Municipio di Roma, e con I'aiuto dei genitori da casa, hanno lavorato alla rea-
lizzazione della trilogia su Le avventure del Virus Covid-19, per rendere bambini
dai 3 ai 5 anni e i loro genitori padroni delle circostanze per mezzo della nar-
razione di fantasia e dell’arte del disegno.

Tornando alle origini, la Pizzigoni si rendeva conto che «i ragazzi, a qualsiasi
realtd socio-culturale appartenessero, ben difficilmente potevano avere dalla
famiglia tutto cio che era necessario alla loro crescita» (Rossi Cassottana, p.
112). La Rossi Cassottana nota che la Rinnovata non estrometteva la famiglia
dal processo educativo, ma la rendeva sempre pitt consapevole e padrona della
propria unita e particolarita. La Pizzigoni ai ginnasiali del Beccaria comunicava
la sua urgenza: «bisogna che la famiglia diventi il completamento della scuola,
poiché la scuola non ¢ che il completamento della famiglia» (Rossi Cassottana,
1988: 116). La conferenza del giovedi per le madri non ¢ che un esempio di
questo metodo che include le famiglie come ambiente e patrimonio da tutelare
contro soprattutto «alcoolismo, degenerazione sessuale, incapacita o impossi-
bilitd o poca volonta di attendere all’educazione dei figli». Erano queste le con-
seguenze della rivoluzione industriale e del dissolvimento della societa
tradizionale, su cui volontariamente la Costituzione sceglie di fondarsi: «Nel
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tugurio o nel palazzo», asserisce la Pizzigoni, «serpeggiano purtroppo gli stessi
mali fisici e morali, che portano al gran male sociale: la distruzione della fami-
glia» (Rossi Cassottana, 1988: 117).

A favore della famiglia, dunque, non solo i programmi formativi per geni-
tori, ma anche le feste del lavoro, per portare i genitori nella scuola su un co-
mune terreno di scambio. Colloqui tra dirigenti e genitori e soprattutto la
formazione degli scolari in vista della vita familiare. Un’educazione in parte
comune e in parte complementare per bambini e bambine, in modo che «la
scuola fosse continuazione e integrazione della famiglia» (Rossi Cassottana,

1988: 117).

6. Principio unitarista: il ruolo del maestro di classe

Lisolamento della didattica dal mondo esterno era in realta soltanto il ri-
flesso sociale della frammentazione del sapere. Quando nella conferenza La
scuola e la vita del fanciullo (publ. 1899), Dewey rimarcava «la mancanza di
coordinamento tra gli studi, ribadiva 'imprescindibilitad di un collegamento
tra la scuola e la vita ed auspicava la coesione tra I'insegnamento e il lavoro
pratico» (Cassottana, 1988: 117), in realta si riferiva alla mancanza di inter-
connessioni solidali tra il ramo della vita intellettuale e quello pratico. Per ar-
rivare ad un’unitd del sapere (Pizzigoni, 1950: 186)" e all’organicita del
rapporto scuola-mondo, la Pizzigoni aveva messo tutto nelle mani del maestro
di classe, che orchestrava e guidava tutta la vita della classe. Padrone dell’an-
damento della giornata scolastica, con il suo lavoro attento e creativo, il maestro
conferiva unita, faceva scorgere il valore di tutti gli eventi accaduti e degli og-
getti incontrati. CArticolo 4 recitera: «La Repubblica riconosce a tutti i citta-
dini il diritto al lavoro e promuove le condizioni che rendano effettivo questo
diritto»; alla Ghisolfa ¢ il maestro a rendere possibile l'operosita intelligente e
integrale del cittadino in erba. E la condizione della Rinnovata ¢ che 'appren-
dimento sia un tessuto unitario, un’attivazione continua di connessioni tra ele-
menti conosciuti ed elementi ancora da scoprire, una visione di una stessa cosa
ora da una e ora da un’altra prospettiva, per capire che da diversi punti di vista,
tutte le cose corrispondono agli stessi principi, alle stesse leggi di natura. Tra-
mite 'autonomia didattica, la riuscita della formazione del ragazzo ¢ totalmente
posta nelle mani del maestro di classe, che, facendo incontrare lo studente con
il mondo del lavoro e traendone delle conclusioni pitt generali, gli da «la co-
scienza dei valori diversi delle diverse produzioni e la coscienza del suo valore
nella produzione generale, mentre gli appresta il mezzo per meglio valorizzare
il lavoro intellettuale e quello manuale e intenderne le relazioni» (Pizzigoni,

1950: 186).

3 Cfr. «... allo scopo di unificare il sapere armonizzandolo» in PIZZIGONI, Le mie lezioni ai Maestri
delle Scuole Elementari d'Italia, cit., p. 186.
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Far questo vuol dire soltanto assecondare la natura del bambino, come nota
Natalino Valentini: «il bambino supera ogni smembramento del reale, perché
proteso verso la ricerca di cid che sta oltre la superficie, curiosamente attratto
da cio che si cela sotto il velo esteriore delle cose, desideroso di vedere e speri-
mentare I'unita sostanziale che ‘tiene insieme’ le realtd del mondo» (Florenskij,
2015: 19).

Si ritorna alla liberta come linfa di ogni cittadinanza attiva. Il rapporto in-
dissolubile tra maestro e scolaro rispecchia I'esordio dell’Articolo 33: «Larte e
la scienza sono libere ¢ libero ne ¢ 'insegnamento».

Conclusioni

Tramite il confronto tra la visione pizzigoniana e la Carta costituzionale si
sono forniti alcuni elementi per sottolineare la vicinanza tra le due. Lo scopo
¢ quello di attribuire alla pedagogista un ruolo preminente rispetto a quanto
finora la letteratura di settore e le applicazioni pratiche non le abbiano asse-
gnato.

Su questa scia motivi di ulteriore approfondimento possono essere due: la
fiducia nei confronti dell’essere umano e la conseguente responsabilita da parte
del e nei confronti del cittadino.

Si tratta della fiducia di cui nel 1959 scriveva lo psichiatra Erik Erikson: fi-
ducia originaria, che i bambini sviluppano entro i primi 18 mesi di vita e che,
in sua mancanza, viene sostituita dalla sfiducia originaria o sospetto (Erikson,
1966). La Pizzigoni aveva come scopo quello di rendere il bambino sovrano
degli eventi e della vita intima e sociale, cosi come i verbi della Costituzione
sono tutti assertivi.

Il tema della responsabilita ¢ la conseguenza di tale signoria, di tale liberta.
E nella pedagogia della Rinnovata come nella Carta costituzionale, I'istituzione,
e nello specifico «la Scuola» e «la Repubblica», sono enti personali, umani, con
caratteristiche materne e paterne, che non impongono, ma riconoscono, tute-
lano e garantiscono valori, talenti e spinte spirituali gia presenti nei cittadini.
Per ‘fare gli Italiani’ la Pizzigoni favorisce 'incontro dello scolaro con la realta
e questo ricorda il triplice etimo del sostantivo responsabilitas: soppesare, ri-
spondere e sposare la realta (Covino, 2016:  http://sisri.it/doc/covino-vista-
meraviglia-responsabilita.pdf , ultimo accesso 13 novembre 2020). Grazie ai
principi su cui si fonda, cosi, listituzione scolastica vive nella persona dell’in-
segnante, dell’alunno, della famiglia e dei finanziatori esterni, con fiducia e re-
sponsabilita.
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Abstract

In seguito alla pandemia causata dal virus Sars-CoV-2, gli Stati hanno
espresso la necessita di utilizzare i progressi della tecnologia e dell’'intelligenza
artificiale per poter studiare, analizzare, comprendere e contenere il dilagare
della Covid-19. Lintento di questo articolo, redatto osservando il mondo at-
traverso due finestre -il terrazzo condominiale e lo schermo del mio laptop
(con riferimento all’etnografia della ricerca qualitativa e alla ricerca psicosociale
di Cardano)-, ¢ di comporre un primo quadro teorico e semi-applicativo dei
dispositivi e degli strumenti utilizzati per il controllo della popolazione, degli
spostamenti, dei parametri biometrici, cosi come degli usi dell’intelligenza ar-
tificiali per fini scientifici di ricerca nella cura del virus. Infine, si porranno dei
quesiti sulla percezione dell'individuo sociale rispetto ai mutamenti culturali
e relazionali che potrebbero occorrere in seguito al periodo di lockdown gene-
rale e al ritorno ad una societa con diversi meccanismi di percezione del sé e
dell’altro. Il controllo sociale artificiale diviene autocontrollo consolidato e in-
discusso come nuovo modello culturale simbolico capace di strutturare un’etica
che nasce dall’algoritmo.

Parole chiave: Big Data; Covid-19; Intelligenza artificiale; Pandemia; Tec-
nologia.

Abstract

Afterwards the pandemic caused by the Sars-coV-2 virus, several States have
expressed the need to use advances in technology and artificial intelligence to
study, analyse, understand and contain the spread of Covid-19. The intent of
this article, written observing the world from two windows — the communal
terrace and my laptop screen (with reference to the ethnography of qualitative
research and psychosocial research of Cardano) —, is to compose an initial theo-
retical and semi-applicative picture of the devices and instruments used for
population control, movement, biometric parameters, as well as the use of ar-
tificial intelligence for scientific research purposes in the treatment of the virus.
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Furthermore, it will want to reflect on the perception of the social individual
with respect to the cultural and relational changes that may occur following
the general lockdown period and the return to a society with different collective
mechanism of self and other perception. Artificial social control becomes con-
solidated and undisputed self-control as a new symbolic cultural model capable
of structuring an ethics that arises from the algorithm.

Keywords: Big Data; Covid-19; Artificial intelligence; Pandemic; Techno-
logy.

1. Accelerazioni sociali

Elias Canetti (2017) affermava che cio che il potere racchiude nel suo nu-
cleo piu protetto e intimo fosse il segreto, strumento per mezzo del quale poter
disporre di influenza coercitiva sull’altro, sul cittadino, sulle masse, gestendo
la conoscenza e tutte le pratiche ad essa connesse. Dall’etimologia latina secre-
tum, cio che deve essere separato dal resto e celato, si evince la necessita di oc-
cultare, porre in disparte, scindere da cid che ¢ pubblico quel dato elemento
e, quindi, renderlo arcano, ignoto e non conoscibile, poiché ¢ il solo detentore
del potere che avrebbe potuto usufruirne nel momento in cui lo avrebbe rite-
nuto pitt opportuno. Queste osservazioni vengono capovolte nel romanzo im-
maginifico 7he Circle (Eggers, 2013), esempio di futuro prossimo, nel quale
verra diffusa una rete di social network per collegare il maggior numero di
utenti possibili tra di loro, fondando il progetto sull'idea della trasparenza totale
per la creazione di un mondo pit sicuro dove i segreti sono ritenuti bugie e la
condivisione massima del sé ¢ sinonimo di cura verso I'altro e verso la societa.
Si tratta del luogo in cui la scissione fra il potere sovrano e il suo esercizio cor-
risponde alla creazione dell’eccezione e del suo stato, in cui il bene della co-
munita/societd ¢ superiore a quello del singolo, quasi come in questa
postmodernita in cui ognuno ha bisogno, secondo il proprio interesse, status
o ruolo sociale di riflettersi in uno schermo digitalizzato.

Nella contemporaneita, si assiste ad una desoggettivizzazione che corri-
sponde alla destrutturazione dell’'identita personale, della disgregazione dell’io,
funzionale ad una riscrittura di tipo psicanalitico (Kristeva, 2014), in cui resta
centrale la normalizzazione dell’individuo, poiché I'esercizio del potere ¢ la
manifestazione di potenza sul corpo, sui desideri e sulla vita (Heller, 2018). I
potere si declina in un esercizio disciplinare che agisce sul singolo e sulle sue
manifestazioni e di un potere normativo che diviene misura regolatrice della
collettivita e, nella societa globalizzata, il controllo dei saperi si estende oltre le
istituzioni disciplinari, giungendo sempre pitt immanentemente nel campo del
sociale e nel corpo della persona (Cedroni, 2003). I dispositivi mirano, attra-
verso pratiche, discorsi, saperi, alla creazione di corpi docili, liberi ma guidati
nelle scelte, che assumono la loro identita nel processo stesso di assoggetta-
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mento, in alcuni casi in quello di desoggettivizzazione (Braidotti, 2019; Mor-
ton, 2018; Carnevale 2017).

In un contesto globale in cui, a seguito della pandemia della Covid-19, il
distanziamento sociale ¢ divenuto la nuova prassi relazionale, il cittadino ¢
chiamato a ricalibrare ogni sua azione e a riformulare il proprio approccio alla
citta e agli spostamenti (Basu, Hao, 2020). Se prima vi era una divisione tra
ambito privato e sfera pubblica, con 'avvento della pandemia, i due ambienti,
nella maggior parte dei casi, si sono completamente fusi.

Le nuove tecnologie tracciano qualsiasi mutamento della persona, delle sue
scelte, sogni, speranze e paure (Lemov, 2017). Tramite smartphone, strumenti
biometrici e i digital devices, I'individuo sta divenendo oggetto del suo stesso
progresso scientifico e tecnologico, innescando la rottura dell’antropocentrismo
(Floridi, 2014): il rapporto persona-macchina sta ridisegnando I'etica sociale.

Lessere umano si trova a vivere nella quarta rivoluzione industriale, I'In-
dustria 4.0 (Kagermann, 2011): era in cui il dato diviene I'unita di misura
della persona, nel periodo storico in cui 'automazione sociale sara contraddi-
stinta da sistemi cibernetici che si diffonderanno in ogni ambito del vivere
quotidiano dell’essere umano (Schwab, 2016; Russ, 1997; Greenfield, 2017).
Lepoca delle intelligenze artificiali, che potrebbero essere definite come la com-
parsa, ad uno stato primigenio, di un nuovo attore sociale che si porra in un
rapporto potenzialmente dialogico con la persona (Grassi, 2020), anche se
composto da strutture, che, al momento, possono essere definite irrazionali,
manchevoli di quella logica in cui 'essere umano abbia la possibilita di rico-
noscersi; considerando 'universale razionale, secondo una prospettiva morale,
lindividuo sociale non riesce a riconoscerlo come luogo di appropriazione di
se stesso, m come ambiente in cui & attuata una coazione ad esso esterna (Ro-
dota, 2013).

Laspetto del controllo tecnologico in relazione alla pandemia Covid-19
sara al centro dell'indagine e del dibattito in questo articolo, avendo come ri-
ferimento cardine, pero, gli elementi della complessita della conoscenza (Ba-
chelard, 1996), dovute ad una situazione di emergenza e di impedimenti fisici
nell’attuazione di una ricerca sul campo, dovendo selezionare solo la sua con-
troparte digitale, e della discontinuita della storia dei saperi (Kuhn, 2009), poi-
ché ancora non si ¢ in possesso di dati, paradigmi, leggi certe per quanto
concerne studi di tale tipologia, se non che ¢ in atto un mutamento compreso
nella sua pienezza, probabilmente, da pochi.

Lemergenza ¢ divenuta parte della quotidianita, azionando processi storici
che, in tempi differenti, avrebbero richiesto decadi prima di essere posti in atto
(Harari, 2020), cosi come la scelta di applicare specifiche tecnologie che, rila-
sciate nel corpo del sociale, attuano, per la prima volta, un controllo capillare
costante per il monitoraggio della popolazione. Si tratta di attuare quel con-
trollo sociale che Ross (1896) definiva come elemento atto alla strutturazione
della conformita del soggetto a un comportamento che accolga specifici valori
condivisi dalla societa di appartenenza; che, in seguito, con Park, Burgess e
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Thomas venne indicato nei termini di influenza intenzionale e non intenzio-
nale della collettivita sul singolo; o in Parsons, secondo cui il controllo rientra
in quegli strumenti equilibratori nelle fasi in cui nascono mutamenti sociali
imprevisti. Nella contemporaneita, rimodellando la definizione di Gurvitch
(1998), il controllo sociale potrebbe essere declinato come: un controllo con-
diviso e accettato dall'individuo da parte dello Stato, attraverso dispositivi e
tecnologie del sé, in grado di garantire tale compito, al fine di tutelare il bene
comune e di reprimere conflitti e pericoli che intaccano I'armonia sociale, spin-
gendola verso un progresso culturale condiviso.

Nel cittadino che diviene organismo biodigitale, la cultura della sorveglianza
sara “considered a small price to pay for the basic freedom to be with other

people” (Lichfield, 2020).

2. Applicazioni del sé

Se il luogo della propria rappresentazione quotidiana era I'intera societa, in
questo momento storico cid avviene nell’abitazione domestica: il nuovo am-
biente per socializzare a distanza grazie ai dispositivi digitali, alle ICT e all'ToT,
che permettono una costante comunicazione multiforme con I'esterno. Le
mura domestiche unite alle tecnologie si sono trasformate in bolle multimediali,
strutture isolate dall’esterno, ma che riescono a raggiungerlo tramite l'artifi-
cializzazione del sé. Quella stessa conoscenza che scaturisce direttamente dalla
persona e dai dispositivi tecnologici che usa, compiendo azioni che, volonta-
riamente o involontariamente, come un aggiornamento 4.0 dell’homo duplex,
raccolgono mole di dati sempre pitt ampi e utili a caratterizzare, delineare e ri-
produrre un suo avatar personale digitale, rappresentando, ad oggi, la materia
prima per la gestione della societa e delle sue risorse economiche.

Lutilizzo dei big data ¢ finalizzato a comprendere dinamiche umane defi-
nibili:

—di esposizione, nella misura in cui si analizzino elementi emozionali e

sentimentali, capaci di donare una visione del sentire del soggetto;

— di interazione con 'altro e con 'ambiente, si possono stabilire dei pattern
comportamentali o delle modalita di agire del soggetto attraverso I'analisi
delle informazioni per comprenderne gusti, propensioni, abilita e desideri;

— di utilizzo del dispositivo, dalla registrazione di dati sensibili a quella dei
parametri biometrici, dal GPS sempre attivo al dialogo vocale, stabilendo
con esso un rapporto di osmosi in cui viene diretta protesi dell’essere.

Il potere e la conoscenza si iscrivono, pienamente, nelle strutture che ca-
ratterizzano la politica e le sue istituzioni, quindi, nel governo del cittadino,
avvenendo tramite dispositivi, ciod che Foucault definiva come la rete eterogena
che, attraverso il sapere, la comunicazione, la giurisprudenza, le architetture e
le scelte morali e tutti gli elementi costitutivi di essa, sviluppa nodi e conver-
genze sociali. Si tratta di un ordine di matrice epistemica che descrive il con-
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creto e l'invisibile del tempo vissuto, ma che detiene anche una forza coercitiva
fondata sul sapere e che da esso trae vigore. Quella stessa struttura che Deleuze
definisce come matassa, insiemi composti da molteplici linee di oggetti/concetti
rappresentando “un impasto in cui si mescolano il visibile e 'enunciabile”.
Cosi come per Agamben, il dispositivo ¢ la denominazione e la realizzazione
di un’attivita di governo che implica lo sviluppo progressivo di soggettivazione
e, si potrebbe aggiungere, nella misura di un tempo intrastorico che permette
di imbrigliare la materia vivente e di definirne gli elementi distintivi, venendo
utilizzato in funzione di un potere che ordina e coordina.

La necessita di comprendere la struttura dei tali elementi di controllo e di
prevenzione adottati da uno stato ¢ funzionale alla gestione della manifesta-
zione sociale dell’'individuo, provando a coglierne anche gli elementi di frattura
e gli interstizi nei quali il potere-sapere si installa per la gestione del sé. I dati
informativi, strutturati e destrutturati, sono meccanismi di produzione e di
scambio, divenendo una risorsa primaria per la gestione pubblica della con-
temporaneita e delle previsioni future -i dati digitali sono caratterizzati anche
dalla prevedibilita-, avendo la possibilita di essere elaborati in tempo reale e di
essere sottoposti a processi migliorativi in modo esponenziale, sino alla me-
morizzazione aggregata e non da sfruttare in qualsiasi momento per produrre
nuove correlazioni e aumentare il bacino di conoscenza con il fine di colmare
specifiche esigenze.

2.1 Cina: tra tecnologia e comitati di quartiere

In Cina, ai fini della mappatura, ogni cittadino cede il proprio numero cel-
lulare ai rappresentanti governativi ogni volta che viene richiesto, effettua il
check-in tramite I'app statale per accedere ai servizi e agli edifici pubblici e
fornisce dati sensibili per usufruire di servizi di beni di prima necessita. Il go-
verno sta sviluppando un piano nazionale denominato Sistema di Credito So-
ciale, nel periodo 2014-2020. Si tratta di uno strumento basato sulla raccolta
e analisi dei big data, potenziato dallo sviluppo dell’intelligenza artificiale e
da milioni di telecamere intelligenti interconnesse tra loro — alle tecnologie si
aggiungono gli infromation collector, cittadini che svolgono I'attivita di moni-
torare il comportamento degli abitanti del proprio quartiere. Lo scopo dichia-
rato nella Circolare del Consiglio di Stato sulla stampa e distribuzione del profilo
della costruzione del sistema di credito sociale (2014-2020) ¢ di “migliorare I'in-
tegrita e la credibilita dell’intera societd [come] base importante per la piena
attuazione del concetto di sviluppo scientifico e la costruzione di una societa
socialista armoniosa”. Tale approccio implica elementi di esclusione di carattere
sociale come I'impossibilita di accedere a strutture sanitarie o richiedere un
prestito. Lopinione dei cittadini -condizionata dal punteggio dei commenti
sui social network- risulta essere positiva, poiché lo stato incentiva a divenire
persone migliori, a tutelarli e a ricompensare -sconti, privilegi, premi- chi
adotta un comportamento eccellente. Inoltre, esiste una lista nera pubblica,
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trasmessa sugli schermi delle citta, di coloro che hanno punteggi bassi. Du-
rante la pandemia ¢ stato diffuso il Codice Sanitario Alipay, che attinge nello
specifico ad una serie di dati come il registro dell’utilizzo dei mezzi pubblici o
dellingresso negli edifici, la consultazione della propria cartella clinica, po-
tenziata dal riconoscimento facciale — l'intelligenza artificiale fornisce nome,
etd, caratteristiche fisiche. Con questa applicazione, 'utente ¢ costantemente
allertato con messaggi di testo automatizzati di monitorare la propria salute.
Per regolare la vita dei cittadini dopo la quarantena ¢ stato rilasciato un soft-
ware che consente o vieta a tutti loro di compiere azioni, attraverso 'abbina-
mento ad un QR Code e ad uno specifico colore. Il punto ¢ che tale dispositivo
sembrerebbe condividere le informazioni direttamente con le istituzioni go-
vernative, creando un modello di controllo sociale automatizzato, fruibile
anche dopo I'emergenza pandemica, tramite un codice univoco per ogni
utente, contenente nominativo, posizione e ulteriori dati sensibili. Il sistema
genera il codice con un colore: verde, non implica restrizioni; giallo, I'utente
ha avuto contatti con un soggetto infetto e dovra trascorrere un periodo di
quarantena di sette giorni; rosso, I'utente ¢ infetto o mostra sintomi. Altro
elemento adottato massivamente, ¢ stato I'impiego di robot che forniscono
informazioni e sanificano le strade, affiancandoli a droni che sorvegliano ogni
spazio e possono inseguire e rintracciare i soggetti ritenuti pericolosi e segna-
larli con un messaggio audio pubblico, sino alle telecamere intelligenti neces-
sarie per osservare chi indossa le protezioni sanitarie obbligatorie e punire chi
non ottempera a questo compito.

Sembrerebbe che il sistema Alipay abbia decretato che la privacy ¢ solo una
merce di scambio.

2.2 Corea del Sud: la fiducia dell’utente

La Corea del Sud ¢ stato uno dei paesi che, durante la prima fase dell’epi-
demia, ¢ stato colpito maggiormente a causa di numerosi focolai ospedalieri e
che, memore gia nel 2015, della Mers, ¢ divenuto anche tra i paesi pit digita-
lizzati sul pianeta'* per il contenimento di emergenze. Il governo coreano, con
'ausilio del Korean Center for Disease Control, si ¢ affidato istantaneamente
all'utilizzo di strumenti tecnologici per circoscrivere i focolai e I'11 febbraio
2020 ha lanciato 'app “Corona 100m”™". Lapp nasce dalla decisione di fornire
Paccesso ai database pubblici governativi che, incrociando i big data di geolo-
calizzazione, permettono ai dispositivi personali di automonitorarsi e di poter
conoscere la data in cui un paziente ¢ stato indicato come positivo, insieme

4 S, Korea tops smartphone  penetration  rate in  2018:  report,
https://en.yna.co.kr/view/AEN20190206001200325, ultima consultazione: 20 aprile 2020.

15 Su territorio coreano, le app mobili per tracciare il virus sono molteplici e tutte ampiamente sfrut-
tate dalla popolazione. Coronavirus mobile apps are surging in popularity in South Korea, https://edi-
tion.cnn.com/2020/02/28/tech/korea-coronavirus-tracking-apps/index.html, ultima consultazione
il 20 aprile 2020.
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alla nazionalitd, al genere, all’eta e agli spostamenti, in modo tale da poter ri-
conoscere potenziali luoghi a rischio, di evitarli o segnalarne la presenza nello
stesso momento. La profilazione rimane anonima ma si viene allertati nel mo-
mento in cui si entra nel raggio di 100 metri da dove ¢ stata registrata la con-
taminazione. Lapp prevede delle notifiche push e dei messaggi automatici, che
non possono essere disabilitati, e che ricordano di monitorare la temperatura,
segnalare sintomi rilevanti e quali norme igienico-sanitarie mantenere durante
questo periodo. Per quanto concerne la privacy, la popolazione coreana ha
un’alta erudizione in materia di tecnologie ed ¢ consapevole che, dal momento
in cui si ¢ in possesso di un dispositivo digitale e si utilizzano specifiche aé)pli-
cazioni, si cede automaticamente ¢ immediatamente parte di sé a terzi'. Di
differente tipologia ¢ Self Health Check, utilizzata come screening sanitario
rigoroso sia per i cittadini coreani che per tutti coloro che giungono dall’estero.
A differenza della Cina, viene escluso il riconoscimento facciale. Il governo co-
reano ha indicato che la necessita di aprire i propri archivi per un’app digitale
¢ stata funzionale alla costruzione di argini contro ulteriori focolai e contagi.
Inoltre, il governo, dopo una prima crisi di beni, ha provveduto a rifornire co-
stantemente le farmacie e gli ospedali di mascherine e guanti e a tutelare i con-
sumatori; i locali non hanno mai chiuso, ma sono stati sottoposti a immediate
misure di prevenzione; i trasporti pubblici sono puliti di continuo e vi sono
prodotti igienizzanti per i passeggeri. La cultura e la formazione educativa di
un popolo incidono fortemente sulla scelta delle strategie da adottare e perse-
guire e il modello sudcoreano si dimostra tra i pit eflicienti.

2.3 Israele: terrorismo di una pandemia

La prima misura digitale intrapresa dal premier Netanyahu ¢ stata di rila-
sciare, ai servizi dello Shin Bet, I'autorizzazione per accedere alla lista dei dati
sensibili degli smartphone dei cittadini israeliani, con il fine di tracciarne gli
spostamenti e di verificare se avessero frequentato luoghi o soggetti positivi al
contagio, al fine di decretare quali individui, anche in assenza di sintomi, avreb-
bero necessitato della quarantena, senza che alcun organo giudiziario, pero,
avesse espresso il proprio parere. I metadati, gia disponibili al governo, erano
stati raccolti in un database creato nel 2002 per contrastare il terrorismo su
territorio nazionale -elenco non noto alla cittadinanza e, soprattutto, ancora
ad oggi, non note le caratteristiche delle informazioni raccolte- e sono stati
sfruttati nella pandemia Covid-19 per incrociarli ulteriormente con quelli for-
niti dalle compagnie telefoniche per creare una lista di individui ai quali im-
porre la quarantena. Il Ministero della Salute ha rilasciato 'app HaMagen,
attinge ai dati personali incrociati con la geolocalizzazione, ma non vengono

16§ Koreas smartphone apps tracking coronavirus won’t stop  buzzing,
https://www.aljazeera.com/news/2020/04/korea-smartphone-apps-tracking-coronavirus-won-stop-
buzzing-200408074008185.html, ultima consultazione: 20 aprile 2020.
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diffusi con altri utenti, cosi come, viene dichiarato che gli operatori non pos-
sono tracciare i movimenti degli utenti senza che ne siano messi a conoscenza,
venendo registrati solo sul dispositivo personale. Gli sviluppatori hanno uti-
lizzato elementi open-source, in modo tale che il modello possa essere facil-
mente riprodotto in altri paesi senza nessun costo. Isracle ha adottato la
tecnologia sin dal primo momento, avendo circa 70 aziende che hanno svi-
luppato dispositivi per rispondere al virus. Lutilizzo dei dati da parte dei servizi
di intelligence dovrebbe essere limitato a 30 giorni, ma il tracciamento, i dati
relativi agli acquisti, le informazioni sui propri contatti potrebbe incidere ne-
gativamente sulle politiche nazionali in merito alla tutela e riservatezza dei dati.
Da parte del Ministero della Difesa, ¢ stato donato il proprio supporto allo
sviluppo dell’app Vocalis Health, in grado di diagnosticare il virus in base al
suono della propria voce. Si tratta solo di un modello che incrocia campioni
di voci di persone positive con quelli di persone non infette e, attraverso un
algoritmo di intelligenza artificiale, si vuole giungere a stabilire un'impronta
vocale per il virus. Per quanto concerne la privacy, in base all’art. 11 della Legge
Israeliana sul servizio di Sicurezza, il primo ministro ha il potere di richiedere,
alle compagnie di telefonia, specifici dati utili al monitoraggio di emergenze e
di determinarne I'utilizzo. Secondo il governo israeliano, 'uso di specifiche
tecnologie e la scelta dell’acquisizione di dati sensibili ha il solo scopo di sal-
vaguardare la vita dei cittadini, sara svolta in un lasso di tempo prestabilito e
costantemente monitorata.

2.4 Italia: lacune di un'educazione digitale

In Italia, dal mese di marzo, 'intera popolazione ¢ in quarantena e quasi
tutte le attivita sono chiuse, tranne che per i beni di prima necessita. Per quanto
concerne l'aspetto digitale, il governo ha dibattuto ampiamente e ha prescelto
Immuni, sviluppata gratuitamente da Bending Spoons, anche se ancora non ¢
stata sottoposta al parere del garante della Privacy. Sara testata in alcune regioni
pilota, per poi essere rilasciata a livello nazionale entro la fine di maggio,
quando sara operativa. Le caratteristiche principali dovrebbero essere il com-
pleto anonimato dell’utente, 'accesso bluetooth, I'attivazione volontaria
— come indicato dall’'Unione Europea — e sara esclusa la geolocalizzazione. Lul-
timo aspetto ¢ legato anche al modello di privacy “decentralizzato” — indicato
da Google e Apple, le quali stanno sv1luppando, a loro volta, le propne appli-
cazioni — e voluto per tutelare maggiormente informazioni e porre in sicurezza
i dati. Cutente generera un codice identificativo anonimo, il quale sara scam-
biato tra smartphone ogniqualvolta entreranno in contatto via bluetooth, ve-
nendo condivisi solo nel momento in cui si incrocia un soggetto positivo,
quando gli operatori sanitari forniranno un codice da digitare nel server mini-
steriale per rilasciare il log degli ID con cui ¢ stato in contatto nei giorni pre-
cedenti; il server inviera una notifica ai dispositivi interessati con un protocollo
da seguire. Come si pud evincere, per avere un riscontro efficace, 'app do-
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vrebbe essere scaricata dal maggior numero di utenti possibile, circa il 65-75%
della popolazione, in una nazione con un alto tasso di analfabetismo digitale
e in cui solo il 36% ¢ in grado di utilizzare Internet in maniera complessa e di-
versificata. Al momento, non essendo ancora stata testata nella sua totalita, i
dubbi relativi rispetto all’approccio centralizzato e uno decentralizzato e al ser-
ver di raccolta dati -dovrebbe essere sotto controllo pubblico con sede fisica in
Italia- non posso essere sciolti. Su territorio italiano, si dovra far leva sui con-
cetti di fiducia e di reciproco interesse, sperando che la popolazione riconosca
la validita del dispositivo.

2.5 Nodi di riflessione

Dall’osservazione dei quattro casi, emerge che il tracciamento della pande-
mia tramite smartphone puo divenire uno dei mezzi che, acquisendo gli eventi
di prossimita, puo ottenere ottimi risultati nel controllo e nel contenimento
della sua diffusione poiché in grado di identificare anonimamente e raccogliere
le informazioni necessarie alla trasmissione della patologia (Parker et al., 2020).
Il tipo di architettura delle app puo variare secondo differenti approcci e,
quindi, donare una differente prospettiva in merito alla gestione dei dati del-
l'utente, passando da sistemi centralizzati (I'utente si registra in un server cen-
trale e ottiene un codice criptato e una chiave di sicurezza, stabilendo scambi
con altri utenti via bluetooth), decentralizzati (le funzionalita base si trovano
sul dispositivo dell’'utente, depotenziando i compiti del server centrale come
lidea ¢ di generare identitd anonime costantemente e di elaborare dati e noti-
fiche direttamente sul dispositivo) e ibridi (le differenti funzionalita sono divise
tra un serve centrale e il dispositivo) stabilendo livelli di scambio, gestione e
riservatezza dei dati differenti tra loro (Ahmed et al., 2020)

La preoccupazione per la tutela della riservatezza dei metadati ¢ legata
anche all’'uso dei dati anonimi e aggregati e di quelli personali e specifici, stret-
tamente legati all'identita dell'individuo. Inoltre, bisogna avere la certezza di
quale sia il server gestore dei dati, su quale territorio statale si trovi e a quale
giurisprudenza fa riferimento, cosi come per quanto tempo verranno custoditi,
chi pud accedervi e per quali motivazioni. In materia di profilazione e con-
trollo, ci si riferisce ai metodi attraverso i quali ¢ possibile analizzare e correlare
i dati raccolti su di un utente per poterlo, poi, inserire in gruppi di comporta-
mento. Quindi si crea un file del soggetto in cui si ha un trattamento automa-
tizzato dei dati personali ricavati e si elaborano con il fine di individuare
peculiarita da sfruttare. Si tratta di un approccio di marketing mirato che mira
alla fidelizzazione dell’'utente, ma se applicato a sistemi governativi potrebbe
divenire un dispositivo di controllo e manipolazione della popolazione per in-
dirizzarla verso decisioni, comportamenti o preferenze mirate. Non si tratta di
tracciamento, ma di un’analisi che mira a studiarne le azioni, le scelte e i com-
portamenti.

Gli aspetti indicati in precedenza, si legano saldamente ad una delle
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caratteristiche di maggiore rilevanza dell'intelligenza artificiale, cioe la capacita
predittiva: tipologia di analisi che un algoritmo pud compire utilizzando dati
storici e tecniche di machine learning per la creazione di nodi che siano fina-
lizzati ad individuare la probabilita con la quale si manifesteranno risultati fu-
turi. Diviene sempre pill elemento strutturale nella societa del futuro prossimo,
permettendo di considerare una mole di dati incalcolabile per I'essere umano
e di accedere ad un livello di conoscenza esponenziale.

3. Conclusioni

Politica, giornalismo e social network stanno utilizzando un gergo appar-
tenente al mondo militare, alla guerra e alla lotta contro un nemico. La pro-
spettiva sociale che dovrebbe essere diffusa ¢ quella di un evento civile, tra pari,
che interessa la collettivita, priva di capri espiatori o traditori -basti citare prima
il razzismo contro i cinesi e la loro cultura, in seguito contro gli italiani, per
poi giungere ad un complottismo globale. Bisogna attivare un sistema di con-
vivenze, quella interiore — spaventata e priva di punti di riferimento-, quella
dell’altro -fondata sul confronto, I'ascolto e I'elaborazione- ¢, infine, quella con
la collettivita -caratterizzata dalla responsabilitd come nodo cardine che unisce
e che tutela tutti. Cid pud divenire possibile solo nella misura in cui la politica
che sceglie di utilizzare l'intelligenza artificiale come dispositivo di sapere si
declini in uno spazio di azione aperto, in un comportamento attivo innovativo
fondato sulla responsabilizzazione di tutte le cittadine e i cittadini e sulla visi-
bilita della sfera pubblica, circoscrivendo all'intimita quella dell’oikos.

La presenza dell’intelligenza artificiale assurge sempre pit a strumento di
ausilio e di collaborazione, incidendo in modo analitico, sistematico e pervasivo
nel bios della persona. Le questioni aperte in merito al contatto con un ente
alienus resteranno insolute sin quando I'essere umano non comprendera in
modo assoluto di non rappresentare il centro del mondo, ma di essere una
parte di quel sistema vitale nel quale si sta inserendo 'artificialita dell’algoritmo.
Lesistenza delle intelligenze artificiali richiama alla responsabilizzazione, al di-
battito sulla societd del futuro-presente e i confini e i limiti che si vorranno
tracciare con una tecnologia che diviene sempre pitt imperante e personale, in-
tima nel momento in cui consiglia film afhni ai nostri gusti, manipolatrici
quando vuole guidare le scelte politiche.

Lalgoritmo perfetto, al momento, non puo essere programmato, poiché,
essendo creature di derivazione umana, dall'umano apprenderanno anche i
suoi difetti. Limpiego e la conoscenza dell'intelligenza artificiale e il suo portato
etico dovranno essere indirizzati verso una maggiore analisi filosofica e socio-
logica, poiché potrebbero:

— condurre verso valutazioni pili oggettive, cercando di ridurre le discrimi-

nazioni ad una percentuale vicina lo zero;

— incentivare lo sviluppo di settori di ricerca interdisciplinari piti intercon-
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nessi, potenziando gli studi sull’intelligenza artificiale e prevenendo ipo-
tetiche derive non controllabili;

— contribuire allo studio dei rapporti umani e della sua natura, nella di-
mensione in cui l'intelligenza artificiale venisse accolta come agente alieno
dal quale apprendere e del quale osservare le proprie interazioni;

— incidere sulla percezione dell'ambiente (attualmente, 'intelligenza artifi-
ciale ¢ largamente sfruttata sia nel settore agrario che nella tutela della
flora e fauna) e delle disuguaglianze (solo con un accesso egualitario alla
rete e alla tecnologia si potranno aiutare paesi poveri a colmare lacune
nelle politiche educative e attuative).

Queste conclusioni non hanno il potere di decretare risposte, giudizi o di
formulare un decalogo per la comprensione dell’intelligenza artificiale, ma di
ripensarla come un dispositivo di potere che non dovra condurre verso il con-
flitto tra vita e liberta, gia presente in Kant e attualizzato da Arendt, poiché
nessun governo dovrebbe sacrificare la liberta dei propri cittadini per il rag-
giungimento di un benessere non pienamente condiviso. Lintento ¢ quello di
portare maggiore consapevolezza, sostenere la ricerca, irrobustire principi etici
e paradigmi culturali condivisibili, con il fine ultimo di contribuire all’avan-
zamento del sapere, seppure di un piccolo passo, verso un futuro che contempli
la persona e la macchina in uno stato di reciproca collaborazione.
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Insegnanti in formazione. Esiti della rilevazione finale
su un gruppo di corsisti specializzandi per il sostegno
Teachers in training. Results of the final survey
on a group of trainees specializing in support
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Abstract

La formazione degli insegnanti rappresenta uno dei temi cardini del nostro
tempo. Numerose, difatti, sono le esperienze di ricerca nazionali e internazio-
nali (Domenici, 2017; Chiappetta Cajola, 2018; European Agency for Deve-
lopment in Special Needs Education, 2010, 2012; Fiorucci & Moretti, 2019;
Lucisano & Notti, 2019).

All'interno della macro dimensione della formazione docente, particolare
rilievo ha assunto in questi anni quella destinata alla specializzazione per le at-
tivita di sostegno didattico agli allievi con disabilita, come emerge sia dagli
studi in ambito accademico-scientifico (Cottini, 2014; Zappaterra, 2014;
lanes, 2014; Bocci, 2015; de Anna, Gaspari & Mura, 2015; Camedda & Santi,
2016; Galanti, 2018; Lascioli, 2018; Montanari & Ruzzante, 2020) sia dal
punto di vista delle politiche scolastiche (DM 30 settembre 2011, DM 706
del 2013, DM 832 del 2014, DM 948 del 2016, DM 92 del 2019 ¢ DM 95
del 2020).

A partire da tali presupposti, 'autrice presenta i risultati di una rilevazione
condotta con un gruppo di insegnanti specializzandi per le attivita del sostegno
presso 'Universita “Roma Tre”, 'Universita di Firenze e 'Universita di Udine.
Si tratta degli esiti finali di un progetto di ricerca iniziato a settembre 2019 in
coincidenza con I'avvio delle attivita formative del IV Ciclo di specializzazione.

Parole chiave: Disabilita; Formazione; Inclusione; Insegnanti; Specializza-
zione sul sostegno.
Abstract

Teacher training is one of the central themes of our time. In fact, numerous
national and international researches (Domenici, 2017; Chiappetta Cajola, 2018;

European Agency for Development in Special Needs Education, 2010, 2012;
Fiorucci & Moretti, 2019; Lucisano & Notti, 2019) have been carried out.
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Within the macro dimension of teacher training, in recent years that aimed
to specialization for educational support activities for students with disabilities
has taken on particular importance. An evidence that emerges from both re-
searches in the academic-scientific field (Cottini, 2014; Zappaterra, 2014;
Tanes, 2014; Bocci, 2015; de Anna, Gaspari & Mura, 2015; Camedda & Santi,
2016; Galanti, 2018; Lascioli, 2018; Montanari & Ruzzante, 2020) and from
the point of view of school policies (DM 30 September 2011, DM 706 of
2013, DM 832 of 2014, DM 948 of 2016, DM 92 of 2019 and DM 95 of
2020).

Starting from these assumptions, the author presents the results of a survey
conducted with a group of teachers specializing in support activities at the
“Roma Tre” University, the University of Florence and the University of Udine.
These are the final results of a research project that started in September 2019
when have begun the Specialization training activities (fourth cycle).

Keywords: Disability; Inclusion; Support Training; Teachers; Training.

Leeducazione é l'arma
pitl potente che si possa usare
per cambiare il mondo

(Nelson Mandela)

Introduzione

Limportanza che riveste attualmente la formazione degli insegnanti ¢ ine-
stimabile. Le diverse esperienze di ricerca nazionali e internazionali compiute
in ambito educativo (Domenici, 2017, 2018; Chiappetta Cajola, 2018; Euro-
pean Agency for Development in Special Needs Education, 2010, 2012; Fio-
rucci & Moretti, 2019; Lucisano & Notti, 2019) lo dimostrano.

In particolare, come emerge sia dalle ricerche in ambito accademico-scien-
tifico (tra gli innumerevoli contributi si citano a titolo esemplificativo: Cottini,
2014; Zappaterra, 2014; lanes, 2014, 2016, 2019; Bocci, 2015, 2017; de
Anna, Gaspari e Mura, 2015; Mura e Zurru, 2016; Gaspari, 2015; Camedda
e Santi, 2016; Santi e Ruzzante, 2016; Galanti, 2018; Lascioli, 2018; Monta-
nari & Ruzzante, 2020) sia dal punto di vista delle politiche scolastiche (DM
30 settembre 2011, DM 706 del 2013, DM 832 del 2014, DM 948 del 2016,
DM 92 del 2019 e DM 95 del 2020), la formazione finalizzata alla specializ-
zazione per le attivita di sostegno didattico agli allievi con disabilita ha assunto
particolare rilievo in questi ultimi anni.

Difatti, il Corso di Specializzazione per il sostegno ¢ giunto al V ciclo di
attivazione (Nota ministeriale prot. n. 0371182 del 13 agosto 2020) e proprio
in questi giorni si stanno svolgendo in tutta Italia le prove pre-selettive per ac-
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cedervi'. In proposito, ricordiamo la novita introdotta con il Decreto inter-
ministeriale n. 90 del 07 agosto 2020 che prevede la partecipazione diretta alla
prova scritta (senza, cio¢, svolgere la prova pre-selettiva) per coloro i quali
hanno lavorato negli ultimi dieci anni (anche in maniera non continuativa)
sul sostegno. Una novita che si aggiunge a quella del IV ciclo, secondo la quale
la frequentazione del Corso (previo superamento dell’iter selettivo) ¢ possibile
anche per coloro i quali non hanno ancora avuto alcuna esperienza a scuola.

Se, quindji, fino all’anno accademico 2016/2017 i corsisti erano docenti gia
abilitati all'insegnamento, a partire dall’'anno accademico 2018/2019 accanto
a loro in aula possono esservi anche insegnanti non ancora abilitati, insegnanti
non ancora in possesso dei 24 CFU", insegnanti che li hanno appena acquisiti
e, ancora, persone che non hanno mai insegnato a scuola. Innovazione che ¢
stata chiaramente presa in considerazione nell’organizzazione delle lezioni e
dei laboratori (in quanto poteva risultare complesso portare esempi tratti dalla
vita di classe a persone che molto verosimilmente non avevano ancora avuto
esperienze d’insegnamento a scuola) e che ha certamente innalzato la ‘sfida’
(Montanari & Ruzzante, 2020) della formazione dei corsisti, essendo cosi ete-
rogenei tra loro per percorsi formativi affrontati ed esperienze professionali
avute.

Da tali premesse e al fine di provare a migliorare la qualita dell’offerta for-
mativa proposta'?, si ¢ sviluppato a settembre 2019 (in coincidenza con I'inizio
delle attivita formative del IV Ciclo di specializzazione) un progetto di ricerca
ancora in corso (e piuttosto ampio), di cui in questo contributo intendiamo
presentare e discutere i risultati emergenti dalla rilevazione finale del Corso
condotta grazie alla partecipazione degli specializzandi delle Universita di Fi-
renze, Roma Tre e di Udine.

17 Fanno eccezione le Universita in cui & pervenuto un numero di preiscrizioni alle prove inferiori al
doppio del numero dei posti messi a concorso, dove, pertanto, gli aspiranti corsisti parteciperanno
esclusivamente alla prova scritta.

18124 CFU sono i crediti formativi universitari nelle discipline antro-psico-pedagogiche e nelle me-
todologie e tecnologie didattiche necessari per accedere al concorso per divenire docente di scuola
secondaria. In proposito, Bocci (2018) sottolinea due criticita. Da un lato, lesiguita (nella forma-
zione dei docenti) dei crediti destinati alla pedagogia, alla pedagogia speciale e alla didattica dell’in-
clusione. Difatti, per acquisire i 24 CFU e, quindi, sostenere il concorso per diventare docenti ¢
sufficiente possedere almeno 6 CFU in ciascuno di almeno tre dei seguenti ambiti: antropologia;
pedagogia, pedagogia speciale e didattica dell'inclusione; psicologia; metodologie e tecnologie di-
dattiche. Dall’altro lato, evidenzia la decisione (riportata nel DM 616 del 10 agosto 2017) di con-
siderare «come appartenenti all'ambito delle metodologie e tecnologie didattiche non solo le discipline
dei settori pedagogico-didattici M-PED/03 e M-PED/04, ma anche quelle riferite a MAT/04,
FIS/08, L-LIN/02 e altri ancora» (Bocci, 2018, p. 162), che riduce nuovamente la possibilita di ac-
quisire crediti di pedagogia, pedagogia speciale e didattica dell'inclusione.

Y Vista la decisione ministeriale di attivare annualmente il Corso di Specializzazione e stante chia-
ramente il format previsto dal Ministero.
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1. La ricerca

La ricerca, condotta attraverso la metodologia quali-quantitativa (e piu spe-
cificatamente, utilizzando 'approccio dello studio di caso), da cui deriva la
suddetta rilevazione persegue i seguenti obiettivi:

a) analizzare diacronicamente il profilo dei corsisti dei tre cicli precedenti;

b) analizzare sincronicamente (attraverso rilevazioni in entrata e in uscita)

il profilo dei corsisti del IV ciclo dell’Universita degli Studi Roma Tre;

c) comparare i dati provenienti da altri Atenei italiani;

d) rilevare la percezione dei partecipanti circa 'impatto dell’offerta forma-

tiva del corso di specializzazione.

Ispirandoci a un precedente lavoro di ricerca (Arduini & Bocci, 2019) e
allo scopo di raggiungere gli obiettivi relativi all’analisi sincronica, alla com-
parazione dei dati di altre Universita e alla percezione degli specializzandi circa
I'impatto del corso nella loro formazione, abbiamo appositamente realizzato
un questionario in entrata (il Questionario di Rilevazione Iniziale) e un que-
stionario in uscita (il Questionario di Rilevazione Finale).

Come gia anticipato, in questo saggio desideriamo focalizzare 'attenzione
sugli esiti della rilevazione finale. Tuttavia, prima di presentare lo strumento
adoperato e illustrare 'analisi dei dati, riteniamo opportuno soffermarci bre-
vemente sui risultati della rilevazione iniziale in quanto hanno, in qualche
modo, corroborato la decisione originaria di analizzare anche le indicazioni
dei partecipanti sull’erogazione del corso, al fine di migliorare di anno in anno
la qualita dell’offerta formativa.

I Questionario di Rilevazione Iniziale, somministrato ai corsisti del IV ciclo
dell’'Universita Roma Tre, ha restituito la presenza di un profilo (di chi ha gia
esperienza d’insegnamento a scuola, anche se da non molti anni) «altamente
motivato a intraprendere il corso di specializzazione per acquisire conoscenze,
competenze e abilita da utilizzare a scuola» (Guerini, 2020, p. 181).

In proposito, durante il Corso (sia quello erogato da Roma Tre, sia quello
erogato dagli altri Atenei) i partecipanti hanno potuto frequentare insegna-
menti (come, ad esempio, quello relativo alla Pedagogia della relazione d’aiuto)
e laboratori (quali, ad esempio, quelli relativi alla Didattica dell’area antropo-
logica e all'Orientamento e il Progetto di Vita) che con molta probabilita si
sono rivelati utili nella comprensione/sperimentazione di alcune dinamiche
relazionali tipiche del gruppo classe. Inoltre, le diverse Universita hanno pro-
vato ad ampliare 'offerta formativa con degli incontri mirati a introdurre al-
cuni aspetti non contemplati dal format ministeriale. CUniversita degli Studi
Roma Tre, ad esempio, ha trattato la storia dell’educazione dei disabili e ha
tentato di approfondire alcuni aspetti inerenti I'utilizzo delle TIC (Tecnologie
dell'Informazione e della Comunicazione) in relazione ai disturbi del neuro-
sviluppo.

Le indicazioni relative agli argomenti affrontati (presso le Universita di Fi-
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renze e di Udine) durante gli ampliamenti dell’offerta formativa sono state og-
getto di un apposito item inserito nel Questionario di Rilevazione Finale che
presentiamo nel prossimo paragrafo.

1.1 1l Questionario di Rilevazione Finale

I Questionario di Rilevazione Finale (Bocci & Guerini, n. p.), messo a di-
sposizione per la compilazione sulla piattaforma Google Moduli, consta di tre
ambiti.

Il primo intende rilevare le informazioni socio-demografiche dei corsisti:
eta, titolo di studio, eventuali ulteriori titoli posseduti, attuale posizione lavo-
rativa, eventuali anni di insegnamento e ordine di scuola per cui stanno spe-
cializzandosi sul sostegno.

Il secondo ambito (Fig. 1) concerne le opinioni dei corsisti in relazione al-
I'impatto che le attivitd formative, previste dal format ministeriale e proposte
negli Atenei lungo il corso, hanno avuto sulla loro formazione.

I partecipanti hanno, quindi, potuto fornire una valutazione ex-post sul format
del corso e sulla rilevanza del corso frequentato sia in generale, sia pili specifica-
tamente rispetto alle lezioni, ai laboratori e ai tirocini (indiretto, diretto e TIC).

1) Rispetto all'idea che ha della formazione dell'i i peril indichi una i ex-post sul format del Corso cosi come
& stato concepito dal Ministero:

Molto

Paco funzionale Per niente funzionale
2) Rispetto all'idea che ha della { dell'i ali; peril indichi una valutazione ex-post sul format del Corso cosi come
& stato organizzato ed erogato dall'Universita in cui lo ha frequentato:

Molto { b i

Paco funzionale Per niente funzionale

Altro:
2a) Motivi brevemente la sua risposta:

3) Esprima una valutazione iva, in termini di soddisfazi dell'intero Corso di specializzazione per il sostegno che ha
frequentato:

Molto i i

Poco soddisfatto/a Per niente soddisfatto/a
4) Le chiediamo ora di fornire una valutazione complessiva, in termini di delle singole componenti del corso di specializzazione per il
sostegno

4.1) Relativamente alle Lezioni, ritiene di essere

Poco soddisfatto/a Per niente soddisfatto/a
4.1a) Motivi brevemente la sua risposta:

4.2) Relativamente ai Laboratori, ritiene di essere
Molto i
Poco soddisfatto/a Per niente soddisfatto/a

4.2a) Motivi brevemente la sua risposta

4.3) Relativamente al Tirocinio Indiretto, ritiene di essere
Molto i b i
Poco soddisfatto/a Per niente soddisfatio/a

4.3a) Motivi brevemente la sua risposta

4.4) Relativamente al Tirocinio Diretto, ritiene di essere
Molto i b i
Poco soddisfatto/a Per niente soddisfatto/a

4.4a) Motivi brevemente la sua risposta

4.5) Relativamente al Tirocinio TIC, ritiene di essere
Molto i b i
Poco soddisfatto/a Per niente soddisfatto/a

4.5a) Motivi brevemente la sua risposta

Fig. 1: Questionario di Rilevazione Finale (ambito 2)

Al contempo, hanno avuto occasione di esprimere una valutazione relati-
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vamente all'impatto che il corso ha avuto sull’acquisizione di conoscenze (circa
le didattiche inclusive, il processo di inclusione, le differenti tipologie di difh-
colta di apprendimento, le TIC) e competenze (inerenti le strategie/metodo-
logie/procedure attuabili al fine di ‘fare didattica inclusiva’, I'intervento
specifico sulle diverse tipologie di difficolta di apprendimento, le TIC e l'or-
ganizzazione e la promozione dei processi inclusivi a scuola) utili nello svolgi-
mento della loro professione (Fig. 2).

Infine, il terzo ambito del Questionario (Fig. 3) ¢ espressamente dedicato
all’ampliamento dell’offerta formativa. Difatti, gli item intendono rilevare
eventuale partecipazione dei corsisti agli incontri proposti e 'importanza che
hanno attribuito ai suddetti incontri nell’eventuale incremento di conoscenze
e competenze.

1)La del Corso di peril ha avuto un impatto sull'acquisizione di conoscenze teoriche in merito al processo di inclusione
Molto rilevante Abbastanza rilevante
Poco rilevante Per niente rilevante

1a) Motivi brevemente la suarisposta

2)La del Corso di i { peril ha avuto un impatto sull izi di ze inerentile i inclusive
Molto rilevante Abbastanza rilevante
Poco rilevante Per niente rilevante

2a) Motivi brevemente la sua risposta

3) La del Corso di ialis ne per il ha avuto un impatto sull'acquisizione di conoscenze inerenti le diverse tipologie di difficolta di
apprendimento

Molto rilevante Abbastanza rilevante

Poco rilevante Per niente rilevante

3a) Motivi brevemente la sua risposta

4) La freq del Corso di i peril ha avuto un impatto sull’ It di e nell'or ne e nella promozione dei
processi inclusivi nella scuola

Molto rilevante Abbastanza rilevante

Poco rilevante Per niente rilevante

4a) Motivi brevemente la sua risposta

5) La freq del Corso di i per il ha avuto un impatto sull' ione di p inerenti le inclusive
(strategie, metodologie, procedure)

Molto rilevante Abbastanza rilevante

Poco rilevante Per niente rilevante

5a) Motivi brevemente la sua risposta

8) La del Corso di per il ha avuto un impatto sullacquisizione di competenze inerenti I'intervento specifico sulle
diverse tipologie di difficolta di apprendimento

Molto rilevante Abbastanza rilevante

Poco rilevante Per niente rilevante

Ba) Motivi brevemente la sua risposta

7) La frequenza del Corso di specializzazione per il sostegno ha avuto un impatto sull’ i di e sulle TIC (T ie per
I'informazione e la Comunicazione)

Molto rilevante Abbastanza rilevante

Poco rilevante Per niente rilevante

7a) Motivi brevemente la sua risposta

Fig. 2: Questionario di Rilevazione Finale (ambito 2)

5) Durante il Corso ha partecipate agli incontri di ampliamento dell'offerta formativa?
Si

No
6) Indichi il titolo di uno o pil incontri di ampliamento cui ha partecipato che le & risultato particolarmente utile o di particolare interesse ai fini della formazione

7) A quanti incontri di ampliamento ha partecipato?
2
3
4

5
Altra:

8) Al di la della necessita di avvalersi di questi incantri, ritiene che siano:
opportuni, perché completano l'efferta formativa con contenuti non previsti dal format ministeriale
del tuttoinutili
troppo eterogenei per essere realmente utili non aggiungono né tolgono nulla

Fig. 3: Questionario di Rilevazione Finale (ambito 3)
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Linvito alla compilazione ¢ stato rivolto ai corsisti dell’Universita Roma
Tre e — mediante il supporto dei vari Direttori — ai corsisti di altre Universita.
Allo stato attuale della rilevazione riportiamo le risposte di 268 specializ-
zandi dell’Universita Roma Tre, 123 specializzandi dell’Universita di Firenze e
98 specializzandi dell’Universita di Udine (per un totale di 489 persone), di-
stribuiti lungo i diversi ordini e gradi scolastici nel modo seguente:
— scuola dell’infanzia: 31 (Roma Tre), 25 (Universita di Firenze), 10 (Uni-
versita di Udine);
— scuola primaria 82 (Roma Tre), 34 (Universita di Firenze), 35 (Universita
di Udine);
— scuola secondaria di I grado 81 (Roma Tre), 30 (Universita di Firenze),
25 (Universita di Udine);
— scuola secondaria di II grado 74 (Roma Tre), 22 (Universita di Firenze),
15 (Universita di Udine).

Leta media dei corsisti delle Universita Roma Tre e di Udine ¢ pari a 38
anni (38,49 e 38,22; DS=7,93 e 8,29). Di un anno inferiore ¢ 'etd media
(37,31; DS=7,82) degli specializzandi dell’Universita di Firenze.

2. Analisi dei dati

Sui dati emersi dal Questionario sono state compiute un’analisi descrittiva
delle frequenze (mediante SPSS) e un’analisi del contenuto (utilizzando il soft-
ware Atlas.ti). Obiettivo di quest’ultima ¢ stato quello di individuare le moti-
vazioni fornite dagli specializzandi in riferimento alla valutazione (in termini
di soddisfazione/apprezzamento del corso di specializzazione) da loro attribuita
e i suggerimenti da loro proposti al fine di introdurre (laddove possibile, stante
i limiti imposti dal format ministeriale) delle innovazioni/dei miglioramenti
nei prossimi cicli del corso.

In maggioranza i partecipanti sono insegnanti; pill specificatamente ne ri-
troviamo 218 (su 268) presso il corso dell’'Universita Roma Tre, 111 (su 123)
presso quello dell’Universita di Firenze e 86 (su 98) presso il corso tenuto al-
I'Universita di Udine. I restanti specializzandi delle Universita di Firenze (12
su 123) e di Udine (12 su 98) sono in prevalenza educatori. Pitt specificata-
mente, presso il corso dell’Universita di Firenze ce ne sono 7 e presso il corso
dell’Universita di Udine gli educatori sono 5 (uno di loro specifica di lavorare
come pedagogista). Tra gli altri corsisti dell'Universita di Firenze troviamo 2
architetti, un impiegato, una baby-sitter e un operatore turistico. I restanti 7
specializzandi dell’Universita di Udine lavorano attualmente come commessi
(1), psicologi (1), assistente alla comunicazione (1), ricercatori (1) e insegnante
di musica presso scuole private (1). Inoltre, vi ¢ una corsista che ha scelto di
non indicare la professione svolta e un corsista che ha dichiarato di essere al
momento disoccupato. Per cid che concerne I'Universita Roma Tre, tra gli spe-
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cializzandi, oltre agli insegnanti (218) e agli educatori (9), vi sono liberi pro-
fessionisti (4), impiegati (4), psicologi (3), assistenti alla comunicazione (2),
architetti (2), imprenditori (1), consulenti informatici (1), designer (1), con-
sulenti marketing (1), musicisti (1) e ricercatori (1). Cinque persone scrivono
di essere attualmente disoccupati e quindici ¢, infine, il numero di specializ-
zandi che ha deciso di non rispondere all'item relativo alla professione svolta.

Tra coloro i quali svolgono la professione d’insegnante, la maggior parte (54
su 86 dell'Universita di Udine, 89 su 111 dell'Universita di Firenze, 135 su 218
dell'Universita Roma Tre) ¢ gia impegnata nelle attivita del sostegno didattico.

Addentrandoci nella valutazione del corso, la maggior parte dei corsisti ri-
tiene funzionale il format previsto dal Ministero. Pill specificatamente, presso
I'Universita di Udine sono 71 (abbastanza funzionale = 56; molto funzionale =
15) i corsisti che si esprimono positivamente; 93 specializzandi dell’Universita
di Firenze ritengono funzionale (abbastanza funzionale = 72; molto funzionale
= 21) il format ministeriale e 175 sono i corsisti dell'Universita Roma Tre che
si esprimono nel medesimo modo (abbastanza funzionale = 140; molto funzio-
nale = 35).

A parere degli specializzandi, anche la valutazione del format del Corso or-
ganizzato dalle singole sedi universitarie partecipanti allo studio ¢ positiva.
Come si evince anc%e dal grafico (Graf. 1), 16 corsisti dell’'Universita di Udine
ritengono che sia molto funzionale, mentre 54 ritengono che sia abbastanza
funzionale; allo stesso modo 15 partecipanti dell’Universita di Firenze lo con-
siderano molto funzionale e 84 abbastanza funzionale. Infine, per quanto con-
cerne I'Universita Roma Tre, 116 corsisti lo apprezzano come molto funzionale
e 136 come abbastanza funzionale.

Valutazione partecipanti (Univ. Udine, Firenze e Roma Tre),
in termini di soddisfazione/apprezzamento del format universitario
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Graf. 1: Valutazione sul format del Corso organizzato dalle Universita
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In particolare, cio che i corsisti dei tre Atenei hanno molto apprezzato &
stata la possibilita di incrementare, attraverso gli appositi incontri dell’amplia-
mento dell’offerta formativa, le loro conoscenze e le loro competenze. Difatti,
tali incontri sono stati ritenuti dalla maggior parte degli specializzandi oppor-
tuni, perché completano l'offerta formativa con contenuti non previsti dal fof;’mat
ministeriale. Pil specificatamente, alcuni degli argomenti affrontati nel corso
degli incontri di ampliamento hanno riguardato i disturbi del neurosviluppo
(Universita di Udine e di Firenze), l'utilizzo delle tecnologie in riferimento a
specifici disturbi del neurosviluppo (Universita Roma Tre), la rappresentazione
mediatica della disabilita (Universita di Udine e Roma Tre), le Indicazioni ope-
rative per la stesura del PEI (Universita di Firenze), l'utilizzo in classe di me-
diatori ludico-musicali (Universita Roma Tre).

Per cid che concerne, infine, 'impatto che il corso di specializzazione ha
avuto sull’acquisizione di specifiche conoscenze e competenze (quali, ad esem-
pio, le conoscenze relative al processo di inclusione, le conoscenze inerenti le
difhcolta d’apprendimento, le competenze inerenti le didattiche inclusive o,
ancora, le competenze per organizzare e promuovere processi inclusivi) ritro-
viamo tra gli specializzandi dei tre Atenei un accordo generale nel considerarlo
rilevante (Tab. 1).

Osserviamo, invece, alcune significative criticita relativamente all’acquisi-
zione di competenze inerenti 'intervento specifico sulle diverse tipologie di
difficolta di apprendimento tra i corsisti di Udine e relativamente all’acquisi-
zione di conoscenze e competenze sulle TIC tra gli specializzandi di Udine e

Roma Tre (Tab. 1).

Tab. 1: Valutazione partecipanti sull’acquisizione di conoscenze/competenze

Universita di Udine

Universita di Firenze

Universita Roma Tre

conoscenze rela-
tive al processo di
inclusione

Molto rilevante: 57
Abbastanza rilevante: 21
Poco rilevante: 18

Per niente rilevante: 2

Molto rilevante: 65
Abbastanza rilevante: 54
Poco rilevante: 3

Per niente rilevante: 1

Molto rilevante: 75
Abbastanza rilevante: 191
Poco rilevante: 2

Per niente rilevante: 0

conoscenze ine-
renti le
didattiche inclu-
sive

Molto rilevante: 55
Abbastanza rilevante: 23
Poco rilevante: 18

Per niente rilevante: 2

Molto rilevante: 59
Abbastanza rilevante: 57
Poco rilevante: 6

Per niente rilevante: 1

Molto rilevante: 166
Abbastanza rilevante: 92
Poco rilevante: 10

Per niente rilevante: 0

conoscenze ine-
renti le difficolta
d’apprendimento

Molto rilevante: 41
Abbastanza rilevante: 39
Poco rilevante: 17

Per niente rilevante: 1

Molto rilevante: 53
Abbastanza rilevante: 59
Poco rilevante: 11

Per niente rilevante: 0

Molto rilevante: 119
Abbastanza rilevante: 126
Poco rilevante: 22

Per niente rilevante: 1
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competenze per
organizzare e pro-
muovere processi
inclusivi

Molto rilevante: 41
Abbastanza rilevante: 37
Poco rilevante: 19

Per niente rilevante: 1

Molto rilevante: 53
Abbastanza rilevante: 59
Poco rilevante: 11

Per niente rilevante: 0

Molto rilevante: 149
Abbastanza rilevante: 106
Poco rilevante: 13

Per niente rilevante: 0

competenze ine-
renti le didattiche
inclusive
(strategie, meto-
dologie, proce-

dure)

Molto rilevante: 45
Abbastanza rilevante: 30
Poco rilevante: 22

Per niente rilevante: 1

Molto rilevante: 54
Abbastanza rilevante: 59
Poco rilevante: 10

Per niente rilevante: 0

Molto rilevante: 146
Abbastanza rilevante: 97
Poco rilevante: 24

Per niente rilevante: 1

competenze su
come intervenire
sulle difficolta
d’apprendimento

Molto rilevante: 32
Abbastanza rilevante: 39
Poco rilevante: 26

Per niente rilevante: 1

Molto rilevante: 32
Abbastanza rilevante: 72
Poco rilevante:19

Per niente rilevante: 0

Molto rilevante: 88
Abbastanza rilevante: 148
Poco rilevante: 32

Per niente rilevante: 0

conoscenze e
competenze sulle

TIC

Molto rilevante: 47
Abbastanza rilevante: 33
Poco rilevante: 16

Molto rilevante: 67
Abbastanza rilevante: 44
Poco rilevante: 9

Molto rilevante: 63
Abbastanza rilevante: 103
Poco rilevante: 82

Per niente rilevante: 2 Per niente rilevante: 3 Per niente rilevante: 20

In particolare, la voce dei corsisti puo essere riassunta attraverso due cate-
gorie tematiche:
a) carenza di tempo (per approfondire dettagliatamente tutti gli argomenti
previsti);
b) mancanza di esempi pratici (su come comportarsi a scuola).

Ad esempio, due corsiste di Udine in relazione agli incontri di ampliamento
dedicati ai disturbi del neurosviluppo sostengono che /argomento é troppo vasto
per avere una preparazione adeguata in soli nove mesi e che a volte il tempo non é
stato sufficiente per approfondire tutto. In proposito, uno specializzando di Roma
Tre scrive sarebbe auspicabile prevedere un tempo leggermente pin lungo per lo
svolgimento del corso. E stata sicuramente una esperienza meravigliosa e altamente
Jformativa, ma molto stancante. Potrebbe risultare meno pesante alternare labora-
tori e insegnamenti.

Quest'ultima affermazione si ricollega al desiderio di alcuni dei partecipanti
di ‘sperimentarsi’ durante il corso di specializzazione, al fine di ‘acquisire pitt
consapevolezza e competenze per agire poi in classe’. Emblematici sono, ad
esempio, i suggerimenti proposti da altri corsisti provenienti da tutti e tre gli
Atenei, al fine di migliorare la qualita dell'offerta formativa nei prossimi cicli
del corso. Ne riportiamo in tabella (Tab. 2) alcuni, tre per ciascuna Univer-
sita.
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Tab. 2: Suggerimenti proposti dagli specializzandi per i prossimi cicli

Universita di Firenze Universita Roma Tre Universita di Udine

andrebbe rafforzata la prati- | potrebbero essere introdotte lezioni | bisognerebbe migliorare e am-
cita nei laboratori e andreb- | pin interattive, laboratori piix pra- | pliare  lapproccio  laborato-

bero  implementati  gli | tici dove ogni persona ha la possi- | riale/pratico  per  generare
argomenti teorici trattati du- | bilita di sperimentare e acquisire | apprendimento significativo
rante il tirocinio indiretto conoscenze e pratiche

bisognerebbe dare maggiore | introdurrei dei laboratori finaliz- | sarebbe opportuno avere pin la-
spazio alla didattica laborato- | zati solo all analisi di “casi’, simu- | boratori pratici

riale lando davvero come poter agire in
determinati contesti, ad esempio
ho un ragazzo con sindrome di
Asperger ad alto funzionamento,
come faccio a potenziare le sue
abilita, non facendolo annoiare
con cose per lui molto semplici?

sarebbe ?f)pormno che le le- | consigli su eventuali migliora- | avrei preferito dare maggior ri-
zioni delle TIC venissero af- | menti riguardano le Tic dfve sa- | levanza all'aspetto realmente
[frontate durante lo svolgimento | rebbe  stato  utile  conoscere | funzionale delle Tic con molti
del tirocinio a scuola maggiormente eventuali software | esempi pratici

utili nella scuola, nozioni di di-
dattica a distanza.

3. Discussione dei risultati e riflessioni conclusive

I dati emersi dalla rilevazione finale — la quale, visto il numero complessivo
di partecipanti, non permette di compiere delle generalizzazioni dei risultati —
sottolineano un disteso grado di apprezzamento del format del corso sia quello
ministeriale sia quello adattato e organizzato da ciascuno degli Atenei che ha
preso parte all'indagine. Esito che immaginiamo generi piacere e soddisfazione
nei singoli Direttori dei Corsi e in generale nelle Universita che lo hanno ero-
gato.

Alcune questioni critiche riguardano, come gia sostenuto, la tempistica del
corso e la scarsa opportunita di sperimentarsi durante i laboratori che ci indu-
cono a compiere ulteriori riflessioni.

Innanzitutto, pensiamo sia necessario tenere in considerazione che il Corso
di specializzazione ¢ rivolto a insegnanti (e, dal IV ciclo, a professionisti/neo-
laureati, ecc...) che desiderano migliorare la propria formazione per provare a
lavorare in classe nel migliore dei modi: attuando, ad esempio, strategie e me-
todologie inclusive al fine di rispondere alle esigenze e alle aspettative di ciascun
allievo. Sarebbe, quindi, importante valutare anche gli stati emotivi degli spe-
cializzandi, la fatica del lavorare e contemporaneamente frequentare le
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lezioni/svolgere il tirocinio in un arco di tempo che, sappiamo bene, essere ab-
bastanza intensivo. Detto altrimenti, al fine di migliorare la qualita dell'offerta
formativa, potrebbe essere opportuno dilatare il corso su pitt mesi. Gli specia-
lizzandi, cosi facendo, avrebbero modo di riflettere sulle conoscenze acquisite
durante gli insegnamenti teorici, scambiare buone prassi tra loro e con il sup-
porto dei docenti che insegnano al laboratorio e sperimentare a scuola (me-
diante il tirocinio diretto) o in aula (attraverso i laboratori) le competenze
finora acquisite.

Del resto, ‘mettere in pratica’ quanto appreso durante il corso costituisce
Paltra questione critica emersa dalla rilevazione finale. Criticita che ¢ indub-
biamente legata all'indisponibilita di spazi adeguati alla formazione rivolta a
un cosi vasto numero di partecipanti. Ce lo conferma (semmai ce ne fosse bi-
sogno) l'elevato grado di soddisfazione percepito dai corsisti delle tre Universita
coinvolte nella rilevazione finale in merito alla possibilita avuta di incrementare
le competenze (anche attraverso esperienze pratiche, come, ad esempio, quella
proposta a Roma Tre inerente ['utilizzo delle TIC in relazione ai disturbi del
neurosviluppo) attraverso gli incontri dell’ampliamento dell’offerta formativa.

In tal senso, per i prossimi cicli sarebbe utile rilevare in entrata (anche at-
traverso un raccordo con altri Atenei italiani) gli argomenti e le competenze
che gli specializzandi desiderano approfondire e afhinare (attraverso appositi
incontri di natura teorica ed esperienziale) per divenire docenti specializzati.
Questo andrebbe anche nella direzione di raccogliere i bisogni formativi (Mura
& Zurru, 2019) di una platea che, come sostenuto in apertura, non ¢ piti esclu-
sivamente composta da insegnanti gia abilitati.
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Abstract

Bauman nel teorizzare il nostro modo di abitare la rete ha coniato I'espres-
sione “societa confessionale” sottolineando come la pubblicazione del sé sembra
essere diventata condizione necessaria alla stessa partecipazione sociale. Le in-
terazioni oz line, proprio perché mediate dallo schermo, hanno liberato gli in-
dividui dalla paura del faccia a faccia e del giudizio sociale, favorendo
sicuramente una maggiore condivisione e incoraggiando nuove forme di par-
tecipazione democratica. Tuttavia, lo sharing e il self~disclosure eretti a nuovi
imperativi etici dell’intimita pubblica se da una parte sembrano potenziare la
cognizione umana trasmettendo I'idea di un empowerment della responsabilita,
dall’altra spostano il potere nelle mani delle organizzazioni private e delle pub-
bliche burocrazie, trasformando la capacita decisionale in un processo retto
dalla furtivita e privato del dibattito sociale. Scopo del presente contributo &
proporre, quindi, un ritorno al concetto di intimita, per chiarirne il significato
e 'importanza antropologica, al fine di interrogare poi le istanze della contem-
poraneita e metterne a nudo la contraddizione etica pitt profonda. Lurgenza
di tale riflessione sembra essere giustificata dal pericolo che la spettacolarizza-
zione intesa come modo di esercitare la cittadinanza on/ine costituisce per la
felicita non solo privata, ma anche pubblica.

Parole chiave: Affettivitd; Intimitd; Partecipazione; Societa confessionale;
Soggettivita incarnata.

Abstract

In theorizing our way of living the web Bauman coined the expression “con-
fessional society”, underlining how the publication of the self seems to have
become a necessary condition for social participation itself. Precisely because
they are mediated by the screen, online interactions have freed individuals
from the fear of face-to-face and social judgment, certainly favoring greater
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sharing and encouraging new forms of democratic participation. However,
sharing and self-disclosure as new ethical imperatives of public intimacy, if on
the one hand they seem to enhance human cognition by conveying the idea
of an empowerment of responsibility, on the other hand they shift power into
the hands of private organizations and public bureaucracies, transforming de-
cision-making into a process governed by the stealth and private of social de-
bate. The purpose of this contribution is therefore to propose a return to the
concept of intimacy, clarifying its anthropological meaning, in order to que-
stion the demands of contemporaneity and expose its deepest ethical contra-
dictions. The urgency of this reflection seems to be justified in order to prevent
the possible danger that spectacularization as a way of exercising citizenship
online constitutes not only for private but also for public happiness.

Keywords: Affectivity; Confessional Society; Embodied Subjectivity; Inti-
macy; Participation.

Introduzione

La diffusione delle nuove tecnologie mediatiche, incoraggiando la spetta-
colarizzazione pubblica della vita personale, ha portato ad un crollo dei confini
privati (Nissenbaum, 2010). A riguardo, gia Bauman nel 2007 in Consuming
life nel teorizzare il nostro modo di abitare la rete coniava 'espressione “societa
— confessionale” sottolineando come la pubblicazione del sé sembra essere di-
ventata condizione necessaria alla stessa partecipazione sociale. Sui vari social
network gli utenti identificano e razionalizzano il loro intimo, fissandolo nello
spazio virtuale, esternandolo e oggettivandolo attraverso mezzi visivi di rap-
presentazione e linguaggio, diventando cosi narrazioni fruibili dal grande pub-
blico dei followers (Lambert, 2013). Le interazioni on line, proprio perché
mediate dallo schermo, hanno liberato gli individui dalla paura del faccia a
faccia e del giudizio sociale, favorendo sicuramente una maggiore condivisione
e incoraggiando nuove forme di partecipazione democratica (Schwartz,1999;
Coleman, 2009; Papacharissi, 2010). Tuttavia, lo sharing (Brake, 2014) e il
self-disclosure (Christofides, Muise, Desmarais, 2009) eretti a nuovi imperativi
etici dell'intimita pubblica se da una parte sembrano potenziare la cognizione
umana aumentando l'insieme individuale delle risorse e delle scelte possibili e
trasmettendo 'idea di un empowerment della responsabilita (Padua, 2016),
dall’altra spostano il potere nelle mani delle organizzazioni private e delle pub-
bliche burocrazie, estendendo la capacita decisionale a nuove aree e trasfor-
mandola in un processo retto dalla furtivitd e privato del dibattito sociale
(Lambert, 2013). Senza contare che, come riconosce Illouz (2007, p. 60) par-
lando di nuovo “capitalismo emotivo”, nel virtuale la vita intima e 'economia
si sono venute ad intrecciare e modellare reciprocamente. Nell’attuale contesto
mediatico I'intimita e le emozioni sono diventate entita da valutare, ispezio-

68



JLARIA MALAGRINO

nare, contrattare, quantificare e mercificare e la gestione delle relazioni perso-
nali, basandosi su un’attenta analisi costi-benefici, segue la logica del mercato,
portando gli individui a desiderare sempre piti “il consumo dell’altro” (Verdu,
2005, p. 71). Le criticita che si sollevano, dunque, sono particolarmente elo-
quenti poiché si legano tutte alla domanda cardine che porta a fare chiarezza
su quale idea di uomo le pratiche contemporanee veicolano con il sospetto che
il potenziamento tanto osannato corrisponda in realta a un depauperamento
con il relativo carico di violenza che ne deriva, frutto di un’auto—mutilazione
pill 0 meno consapevole.

Scopo del presente contributo ¢ proporre, quindi, un ritorno al concetto
di intimitd, indagandolo anzitutto nel suo valore antropologico. A tal fine mi
avvarro delle riflessioni tracciate in merito da Julia Kristeva che vede proprio
nella categoria di intimita uno degli elementi chiave attraverso cui si scandisce
il progresso dell'umanita®. Lobiettivo sara in seguito quello di interrogare le
istanze della contemporaneita per metterne a nudo la contraddizione etica piu
profonda. Curgenza di tale studio sembra essere giustificata dal pericolo che la
spettacolarizzazione intesa come modo di esercitare la cittadinanza online co-
stituisce per la felicitd non solo privata, ma anche pubblica.

1. Lintimita come interiorita: la pilt profonda e singolare delle esperienze
umane

Secondo quanto afferma Kristeva sin dalle prime battute de La rivolta in-
tima, l'intimita si qualifica come la piti profonda e singolare delle esperienze
umane. Essa ¢ esperienza interiore, laddove qui 'espressione interiore ¢ da in-
tendersi doppiamente, cio¢ sia come oggetto, ovvero rispondendo alla do-
manda di che cosa ¢ esperienza I'intimita, sia come cio che la rende possibile
e, dunque, come condizione di possibilita di questa stessa esperienza. Per
quanto riguarda quest’ultimo aspetto, in particolare, I'autrice avverte che
P'uomo ha intimita perché ¢ un soggetto. «L“intimo”, [¢] questo indice di sog-
gettivita a cui tutti ci riferiamo cosi spesso», afferma Kristeva (1997, p. 80) in-
teressata a cogliere sia il processo del soggetto, sia il soggetto in processo.
Laddove il termine processo ¢, dunque, da assumersi nella duplice accezione
cronologica e ontologica di formazione e caratteristica intrinseca al soggetto
stesso. La pensatrice, infatti, pur riconoscendo I'unita dell’io, tende nello stesso
tempo a sottolineare come quest’ultima non sia mai un acquisto sicuro e com-
pleto una volta per tutte, quanto piuttosto uno sviluppo costantemente dia-
lettizzato, dialettizzabile e, in un certo senso, destabilizzato gia al suo interno.
Il soggetto non coincide pertanto con I'io inteso come sfondo metafisico, sup-
porto immanente, unita sintetizzante e unica garanzia dell’essere. Nozione dia-

20« Les crises et les avancées de 'homme moderne se réalisent a travers les paradoxes du pardon, du
temps, de l'intime et de I'image » (Kristeva, 1997, p. 7).
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lettica che eccede la sfera della stessa categorialita, la soggettivita viene costituita
nel, dal e attraverso il processo della significanza inteso come «generazione il-
limitata e mai conclusa, questo funzionamento senza sosta delle pulsioni verso,
entro e attraverso il linguaggio; verso, entro e attraverso lo scambio e i suoi
protagonisti: il soggetto e le sue istituzioni. Questo processo eterogeneo, né
anarc%ico fondo spezzettato né blocco schizofrenico, ¢ una pratica di struttu-
razione e di destrutturazione, un passaggio al /imite soggettivo e sociale e —
solo a queste condizioni — godimento e rivoluzione» (Kristeva, 1997, p. 21).
E a riguardo particolarmente interessante ¢ notare come il processo della si-
gnificanza ritmata dall’identificazione tra il soggetto e i suoi oggetti e condi-
zione della proposizionalita per I'autrice non si esaurisca con la significazione
tetica tipica del soggetto dell'intendimento, ma la ricomprenda al suo interno.
Lambito della significazione o del simbolico®!, che ¢ poi quella del giudizio e
della proposizione, la quale implica la separazione del soggetto dalla propria
immagine e entro la propria immagine e, contemporaneamente, dai propri og-
getti e fra i propri oggetti, ¢ solo un momento o, se si vuole, una tappa nell’in-
tero processo della significanza.

Come dire, la significanza e il soggetto hanno la loro origine gia prima del-
Iintendimento e del giudizio in questo spazio o momento “corporeo” che
Kristeva, richiamandosi al 77meo platonico, indica con la categoria di chora®.
Pur non designando ancora una posizione che rappresenti qualcosa per qual-
cuno, quindi, non essendo ancora un segno, né una posizione che rappresenti
qualcuno per un’altra posizione, cio¢ un significante, ¢ tuttavia un’articola-
zione, amorfa e priva di singolarita, che fa gia senso e si esprime in un “registro
corporeo”. Né pura materialita, né pura simbolicita, di entrambi partecipa e
da entrambi ¢ generata. Ci troviamo in una modalita della significanza ante-
riore alla posizione del segno. In quanto tale, non si puo dire che sia cognitiva,

! A riguardo, ¢ la stessa autrice a precisare che: «If we use the term symbolic to refer to the language
of consciousness (with its linear temporality and its categorizations). I have proposed the term se-
miotic to refer to a different language, the unconscious “language” found in children’s echolalia before
the appearance of signs and syntax, and especially in the discourse we receive as aesthetic» («Se
usiamo il termine simbolico per riferirci al linguaggio della coscienza (con la sua temporalita lineare
e le sue categorizzazioni). Ho proposto il termine semiotico per riferirsi a un linguaggio diverso, il
“linguaggio” inconscio trovato nell’ecolalia dei bambini prima dell’apparizione di segni e sintassi, e
specialmente nel discorso che riceviamo come estetico») (Kristeva, 2010, p. 81). Con l'acquisizione
del linguaggio paterno il soggetto sviluppera il proprio ego ed entrera nel regno della simbolizzazione.
Ora, sia Lacan che Kristeva parlano di uno spazio, di un fiori, impensabile e inesprimibile, antece-
dente l'ordine simbolico. Tuttavia, sussiste un’'importante differenza teoretica nel pensiero dei due
autori su questo punto. Infatti, mentre per Lacan il semiotico ¢ antecedente e opposto al simbolico,
per Kristeva i due ordini sono profondamente interconnessi tra loro.

22 Dindecisione categoriale ¢ qui dettata dal testo stesso di Kristeva che riflette a sua volta una difhi-
colta teoretica di nominazione di tale momento “ibrido” nella costituzione del soggetto.

» Riferendosi a Democrito e al Timeo di Platone, Kristeva usa la categoria di chora per significare
uno spazio prima dello spazio, un esterno impensabile, prima dell’inizio del desiderio. Il significato e
la pregnanza di tale nozione sono controversi. Essa, infatti, ¢ stata variamente oggetto di critiche da
parte di molte pensatrici femministe. Per ulteriori approfondimenti si rimanda a Oliver, 1993, p. 48.
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ovvero che sia assunta da un soggetto costituito come conoscente, quanto piut-
tosto affettiva, e che Kristeva definisce come semiotica, per differenziarla, pur
non distanziandola?, dal semiotico?. Proprio per questo ¢ cosi difficile da pen-
sare, nominare e categorizzare. «Come pensare un’articolazione di quanto pur
essendo necessario non ¢ ancora singolare? Allora, tutto cio che di essa si potra
dire, per far si che partecipi dell’intelligibile ¢ che ¢ amorfa ma ¢ “una tale”,
non un indizio o un singolare (“questo” o “quello”): se nominata diventa gia
un contenente che sta al posto della separabilita infinitamente e indefinita-
mente ripetibile; sarebbe come dire che questa reiterata separabilita ¢ “ontolo-
gizzata” nel momento in cui un nome, una parola la sostituisce per renderla
intelligibile» (Kristeva, 1974, pp. 29-30). «Ego affectus est», dird Kristeva
(1984; 2010). Il soggetto, dunque, ¢ dato anzitutto, dapprima e immanente-
mente attraverso una tonalitd affettiva, in una sorta di linguaggio, o meglio,
di prelinguaggio, che ¢ una “traccia psichica” mobile piuttosto che un segno.
Prima ancora di rappresentare un’esternalita (I'oggetto, I'altro, il mondo, il
proprio corpo stesso) e supponendo un esterno, l'affetto batte 'interno: segna
una profondita psichica diversa dalle azioni e dalle parole dirette verso I'esterno;
si origina nel corpo, che sentendo si sente, e ad esso fa ritorno.

Per Kristeva, dunque, il processo del soggetto, che ¢ poi il processo della si-
gnificanza, si origina e suppone il corpo, suo supporto. Cio implica duplice-
mente e contemporaneamente che il soggetto ¢ gia da sempre, primariamente
e costitutivamente corporeo” e incarnato e che tale soggettivita a sua volta in-
forma di sé il corpo facendolo diventare significante. Tale assunzione assume
un'importanza a dir poco fondamentale come ¢ testimoniato dal fatto che essa
scandisce la sua perentorieta su almeno tre ordini di considerazioni.

La prima di esse ci avverte che nel caso dell’'umo ci troviamo di fronte ad
una corporeita del tutto particolare. Corporeita che, avverte l'autrice, si distin-

24 Poiché, comunque, ¢ gia simbolica nel suo apparire.

% Per quanto riguarda 'uso del termine semiotica, € importante sottolineare la distinzione che separa
la semiotique, ovvero la scienza della semiotica, da le semiotique, la quale coincide con la disposizione
semiotica di cui parla Kristeva e che costituisce il cardine innovativo della sua riflessione teoretica.
Lautrice introduce tale categoria per la prima volta ne La rivoluzione del linguaggio poetico (1974)
definendola come la disposizione asimbolica che si fonda sulla relazione simbiotica primaria tra
madre e feto, in cui tra i ritmi e i suoni dei due corpi a contatto tra loro, si colloca I'origine del lin-
guaggio. A differenza di quanto sostenevano Freud e Lacan per i quali era la funzione paterna a dare
inizio al processo di negazione e identificazione attraverso cui il bambino entrava nella dimensione
della soggettivita e del linguaggio, Kristeva rivaluta la complessitd della funzione materna a lungo
trascurata dalla tradizione psicoanalitica collocando la logica della significazione gia nel corpo ma-
terno, che, in tal senso, figura quale punto di contatto tra natura e cultura.

26 Nell’elaborazione di tale concezione del semiotico come modalita del processo della significanza
in vista del soggetto del giudizio posto dal simbolico grande peso ha avuto su Kristeva la teoria freu-
diana delle pulsioni che, pur appartenendo alla materia, non sono tuttavia proprie soltanto di una
sostanza biologica, dal momento che legano il biologico e il simbolico nella dialettica del corpo si-
gnificante. La pulsione, infatti, ¢ in Freud «la reiterata scissione della materia come meccanismo di
generazione della significanza, luogo di produzione di un soggetto sempre assente da questo luogo»

(Kristeva, 1974, p. 139).
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gue fondamentalmente dall’organicita e dal biologismo puri della semplice
materia vivente perché & gi:‘i soggetto e, come tale, implica un salto qualitativo
Essa non testimonia in sé solo il passaggio dall'inorganico all'organico, ma pitt
specificatamente e radicalmente quello dall’organico al significante.

In secondo luogo, il soggetto ¢ sempre eccentrico, testimone di una dialet-
tica e di un processo interni di costituzione che lo istituiscono sempre come
semiotico e simbolico insieme. Le operazioni semiotiche investono natural-
mente il corpo, ma solo nella misura in cui si tratta di un’istanza comunicativa
in relazione a sé e agli altri. Quindi, tale senso preverbale non ¢ muto, “chiuso”
nel corpo biologico, ma ¢ sempre incluso in un atto, in un’operazione. In altri
termini, se ¢'¢ una semiosi preverbale questa ¢ sempre significante e di tipo so-
ciale e storico, anche se implica un’articolazione diversa ed eterogenea rispetto
al simbolico linguistico. Il funzionamento semiotico preannuncia in germe e
in maniera rudimentale cio che sara nel simbolico, ma ¢ gia costituito in una
dimensione di senso.

E qui arriviamo alla terza considerazione, ovvero quella concernente l'inse-
parabilita del semiotico e del simbolico non solo nel processo della significanza
costitutivo del soggetto, ma anche in ogni sistema significante da questo pro-
dotto. Infatti, come avverte l'autrice, «c%ato che il soggetto ¢ sempre semiotico
e simbolico, ogni sistema significante da lui prodotto non puo essere “esclusi-
vamente” semiotico o “esclusivamente” simbolico, ma ¢ obbligatoriamente
marchiato da un debito nei confronti dell’'altro» (Kristeva, 1974, p. 28).

Intimita ¢, dunque, per la nostra autrice I'interiorita che i Greci chiamavano
anima?® e che si definisce per la sua prossimita con il corpo organico e per le
sensazioni preverbali. Pur comprendendo I'inconscio, non vi si riduce, poiché
¢ allo stesso tempo e indissolubilmente discorso e sensorialita. Esperita dal sog-
getto ora come molteplicitd di sistemi di rappresentazioni translinguistiche,
ora come godimento, che ¢ un piacere del senso sensibile o del sensibile nel
senso, 'essenza dell’intimo risiede nella continuita eterogenea tra i due registri
del sensoriale e del simbolico, del pensiero e dell’affetto. Proprio per questo
«non ¢ soltanto il biologico, ma I’Essere stesso che si comprende nell’'intimo»
(Kristeva, 1997, p. 93), ne conclude la pensatrice con un’affermazione di por-
tata antropologica e ontologica non indifferente che ci permette di compren-
dere di cosa sia anzitutto esperienza l'interiorita. La particolarita dell'umano,
infatti, non solo si mostra ma viene esperita profondamente nell’interiorita di
ognuno di noi.

E quando si cerca di comunicare questa intimitd, quando il ricordo cerca
di riprendere nel discorso gli stati d’animo piti intimi, il pensiero si scontra

2711 concetto di anima compare qui nella stessa accezione con cui Kristeva ne parla nei suoi testi.
Sono tuttavia consapevole che tale nozione non pud essere usata in maniera innocente e che gia un
suo semplice apparire dovrebbe essere accompagnato da un riferimento obbligato a tutto il dibattitto
che da secoli divide i pensatori di diverse discipline circa la sua esistenza e il suo statuto. Tuttavia,
tale approfondimento, per quanto interessante, mi porterebbe troppo lontano dalle finalita specifiche
di tale studio e per il quale rimando ad un eventuale lavoro futuro.
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contro il vuoto autistico e cerca di modificare la lingua per includervi questa
singolarita irripetibile, non riuscendoci completamente. Latto della nomina-
zione, infatti, implica 'abbandono del piacere e del dolore dell’identificazione
carnale, di quella che potremmo definire “trama” carnale, a favore dell’arbitra-
rietd autonoma dei segni distinti di percezioni-sensazioni. In questi ultimi il
significante vi si incarna immediatamente, al punto che nella parola associativa
si tratterebbe di intendere proprio la carne, di toccare attraverso il verbo le vi-
brazioni dell'intimita.

2. 1l denudarsi contemporaneo, ovvero la distruzione attiva e deliberata della
vita umana

Quanto appena esposto circa I'intimita nel pensiero di Kristeva acquista
un'importanza particolare soprattutto in relazione a cio che si diceva in aper-
tura. Essa, infatti, pud essere assunta nella sua valenza di questionamento di
una pratica contemporanea che pretende di mettere a nudo I'intimita, ma la
viola nella sua essenza profonda, facendone emergere la contraddizione etica
piu profonda. Restituendola frammentata e confusa, il disclousure e lo sharing
declinano l'intimita attraverso mezzi di rappresentazione visivi e oggettivi,
laddove I'intimitd, come abbiamo visto, si sottrae al regno della rappresenta-
zione, concedendosi piuttosto alla soggettivita, all’affettivita e ai suoi linguaggi.
Quali, dunque, gli effetti del denudare contemporaneo? Quale spazi sono con-
cessi alla dimensione propriamente umana e, in base a quanto visto, irrinun-
ciabile dell’intimita nella societa digitale? Sembra corretto poter affermare con
Debord (1967) che siamo immersi in una cultura spettacolare, laddove qui
“spettacolo” indica il dominio esercitato dalle immagini in ogni campo del-
Iesistenza. In tale orizzonte, lo spettacolo non circoscrive un fenomeno deter-
minato identificabile all'interno della societa o della realtd, quanto piuttosto
finisce per essere un qualcosa che sconvolge la presunta distinzione tra rappre-
sentazione e realtd. In tal senso, lo spettacolo non ¢ un’aggiunta alla realta, ma
¢ la trasformazione della realta stessa in spettacolo che riduce I'esperienza sen-
sibile, storica e sociale al dominio e alla mediazione della rappresentazione vi-
siva. Cost inteso, lo spettacolo finisce per descrivere 'esperienza contemporanea
e l'intero regno dell’attivita sociale, includendo istituzioni, pratiche sociali e
politiche e credenze ideologiche che supportano e garantiscono lo stabilirsi
della stessa economia spettacolare. Detto in altri termini, quindi, “spettacolare”
¢ il nostro contesto globale, il nostro modo di esercitare la cittadinanza on line
in quanto si alimenta e vive di immagini che cercano di oggettivare e di iden-
tificare cid che resta al di la dell'identificabile, portando inevitabilmente ad
una banalizzazione dell’esperienza umana. In tal senso, dunque, I'importanza
data all’atto del denudarsi travalica 'ambito strettamente erotico in cui ¢ sem-
pre stato confinato per estendersi alla globalita dell’esistenza. E tale gesto chia-
ramente rappresenta una rottura, in quanto finisce per designare il luogo in
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cui ormai si dispiega la relazione con se stessi e con gli altri, configurandosi
quale atto di violenza. Implicando la negazione attiva della consistenza della
realtd, infatti, esita in una sua inevitabile distruzione deliberata. Si tratta, dun-
que, innanzitutto di chiedersi come il denudamento contemporaneo possa ren-
dere tutte le proprieta originarie di una carne vivente, senziente, desiderante,
sofferente e godente, traducendosi in una visualizzazione priva dell’ebbrezza e
dell’angoscia della liberta. La profanazione del pudore originario non ¢ una
semplice affermazione, poiché implica un atto radicale di trasformazione della
soggettivita in oggetto, assicurando che non vi ¢ null’altro oltre questo. Ma,
quale la motivazione di tale atto? Agli occhi del filosofo Henry (2000) sem-
brerebbe totalmente irrazionale, I'assurdo frutto di un masochismo e di un sa-
dismo generalizzati e assunti a norma sociale. Da qui il diffuso voyeurismo
che caratterizza la contemporaneitd. Quel che ¢ esibito mediaticamente, pro-
prio perché dato in un vedere, ha chiaramente la possibilita di essere visto da
tutti e contiene in sé, nel suo principio, la possibilita di estendersi a tutti coloro
che avranno deciso di “denudarsi insieme”, istituendo tra loro una nuova re-
lazione non pit “intersoggettiva’ ma “inter-oggettiva’, che non appaga, ma
mortifica, poiché li distanzia dalla realta e da loro stessi. Cio che Henry qua-
lificherebbe come pornografia contemporanea, si alimenta, quindi, di una mol-
tiplicazione dei punti di vista in un fare oggettivante in cui «una cosa qualsiasi
puo rimpiazzare un’altra cosa qualsiasi: gli individui vi sono intercambiabili
come le cose. Per questo motivo il voyerismo ha come conseguenza logica lo
scambismo che 'accompagna spesso» (2000, p. 255). La cultura virtuale vive
di una tecnica interamente nuova che non solo sostituisce ma addirittura pre-
tende di veicolare progressivamente I'attivita soggettiva attraverso processi ma-
teriali inerti e ingegnerizzati. In questo contesto che caratterizza ma anche
potrebbe finire per definire la condizione umana attuale, non v’¢ che I'ogget-
tivita, la quale, per quanto importante, non ¢ certo né il fondamento né 'ele-
mento decisivo, con il sospetto che il tanto vantato potenziamento finisca per
tradursi pericolosamente in annichilimento e distruzione. A entrare qui in
gioco ¢ il presupposto generale del sapere digitale, il quale considera 'oggetti-
vita il luogo della realta e il sapere di tale realtd oggettiva come il solo e unico
modo di sapere vero. Il pericolo su questa via ¢ che 'immaginario virtuale stia
per diventare non soltanto una realta di evasione e di gioco, ma, ancora pit ri-
schiosamente, la sola realtd tout court. 11 contemporaneo fruitore mediatico,
proprio per il continuo bombardamento cui ¢ sottoposto, potrebbe perdere
facilmente consapevolezza del fatto che le immagini virtuali non sono vere, o,
almeno, non totalmente e che significano I'esperienza umana soltanto debol-
mente. Che I'io non ¢ il me espresso attraverso i segni mediatici. Questi ultimi
possono pur dargli la parvenza di una solidita identitaria, ma non lo significano
in quanto processo infinito, mai effettivamente presente, sempre al di la e si-
curamente pill complesso delle immagini attraverso cui si pretende di renderlo.
Quanto appena sostenuto ci porta inevitabilmente a fare i conti con quello
che ambivalentemente puo essere considerato come cifra sia della ricchezza e
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complessita sia come limite costitutivo e decisivo della condizione umana. Nes-
suna carne, infatti, puo essere vista in se stessa come un dato autonomo, né
puo essere assunta quale oggetto di un processo di chiarificazione distaccato.
Essa viene a sé solo nella vita, nella dimensione “patica’ e affettiva dell’intimita.
Proprio per questo, ogni espressione umana rimanda sempre ad un di piu, a
qualcosa che si sottrae nel momento stesso in cui si cerca di approfondirla e
Iimpressione piti fugace rinvia al sorgere continuo di un’impressione sempre
nuova. Ma, il fatto che la carnalita si sottragga costantemente e che non si
riesca ad oggettivarla non implica per cid stesso una sua negazione. E la moti-
vazione di ci6 ¢ che 'umanita dell'uomo non ne puo fare a meno, poiché la
caratterizza in profondita. Se il piacere «la ove esso prova se stesso, non incontra
che un corpo cosale estraneo allo spirito, la cui configurazione oggettiva rimane
incomprensibile o indecente agli occhi di colui la cui vita, a ogni modo, gli
sfugge» (2000, p. 257), rimane comunque inappagato. Loggettivita non basta.
A chi domandasse spiegazioni circa la ragione profonda di cid bisognerebbe
rispondere con Henry che «la vita ¢ senza perché» (2000, p. 258). E poiché la
vita non tollera giustificazione altra oltre se stessa, in un’autogiustificazione fe-
nomenologica in quanto autorivelazione intima, bisognerebbe ripartire proprio
da un atteggiamento metafisico radicale. Un atteggiamento che coincida, come
direbbe Kristeva (1998 a), con un atto profondamente etico di ri-volta, intesa
non in un’accezione politica quale sinonimo di “rivoluzione” nel senso di con-
testazione e trasgressione di norme in vista di un paradiso pitt 0 meno futuro,
quanto piuttosto nella sua profonda valenza filosofica ed etimologica di ritorno
rammemorante e che nella sua radicalitd assume le modalita dell’ascolto (Kri-
steva, 1998 b, p. 100). Gesto semplice, forse un po’ banale, ma nello stesso
tempo essenziale e direi quasi sacro. Di quella sacralita che rivelando la vita
umana a se stessa nell’intimita della sua esistenza la consegna a sé nella felicita
radicale del proprio godimento che le dice che ¢ buona (Henry, 2000, p. 260).
Ecco, dunque, che piti che “cultura della ri-volta” sembrerebbe corretto pro-
porre una “cultura ri-volta”, dalla quale in ultima istanza finisce per dipendere
la felicita sia pubblica che privata. La ri-volta, infatti, sembra necessaria alla
vita e alla continua crescita della societa, che altrimenti si alimenterebbe di una
cultura di morte e di violenza sia fisica che morale, dando luogo, proprio come
sta succedendo nella contemporaneita, a nuove forme di barbarie. Queste ul-
time, in particolare, sono tanto pitt dannose proprio perché, come gia affer-
mava Henry, si alimentano di una sorta di stupidita ontologica generando
sofferenze, sia a livello individuale che nazionale. In conclusione, dunque, mi
sembra corretto poter affermare che la ri-volta intesa come ritorno agli albori
del soggetto finisce per costituire la chiave di volta di un rinnovamento cultu-
rale la cui urgenza sembra quanto mai inevitabile, poiché ne va del futuro del-
I'umanita se ¢ vero che, come riconosce Kristeva (1987, p. 5), su questa via
«ogni [eventuale] perdita [rischia di comportare] la perdita del mio essere e
dell’essere stesson.
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Lapproccio work-based nell’ambito delle policies
per il lifelong learning.
Riconoscere e validare le competenze trasversali nel terzo settore.
The work-based approach in the context of policies
for lifelong learning.
Recognize and validate soft skills in the third sector.

Valerio Massimo Marcone
valeriomassimo.marcone@uniroma3.it

Abstract

Il contributo intende esplorare dal punto di vista pedagogico il tema del-
lapprendimento basato sul lavoro (Raelin, 2008; Ryan, 2011), alla luce del-
lesigenza sempre pitt sentita di rendere riconoscibili e visibili le competenze
acquisite in contesti non formali e informali (Alberici 2008, Di Rienzo 2010).

Lapproccio work-based valorizza i vantaggi dell’alternanza fra apprendi-
mento in aula e apprendimento in azienda implicando pertanto, un collega-
mento tra apprendimento formale, informale e non formale, in correlazione
con le istanze particolarmente sottolineate dall’'Unione Europea fin dalla pub-
blicazione del Memorandum del 2000.

Nell'ambito del Terzo settore lo sviluppo di nuove competenze trasversali ne-
cessita sempre di pitl di una “messa in valore” perché ancora troppo spesso tali
abilitd e competenze risultano invisibili e difficilmente trasferibili in altri contesti.

Su questa linea, la ricerca intende analizzare e comprendere attraverso pro-
cessi di rilevazione empirica, le competenze trasversali degli operatori del ser-
vizio civile nella duplice chiave di cittadinanza attiva e di occupabilita.

Parole chiave: Apprendimento esperienziale; Competenze trasversali; Oc-
cupabilitd; Sistema di Certificazione; Terzo settore.

Abstract

The contribution aims to explore the theme of work-based learning from a
pedagogical point of view (Raelin, 2008; Ryan, 2011), in light of the increa-
singly urgent need to make the skills acquired in non-formal and informal
contexts recognizable and visible ( Alberici 2008, Di Rienzo 2010).

The work-based approach enhances the advantages of alternating between
learning in the classroom and learning in the company, thus implying a con-
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nection between formal, informal and non-formal learning, in correlation with
the issues particularly highlighted by the European Union since the publication
of the Memorandum of 2000.

In the context of the third sector, the development of new transversal skills
increasingly requires “enhancement” because still too often these skills and
competences are invisible and difhicult to transfer to other contexts.

Along this line, the research intends to analyze and understand, through
empirical detection processes, the transversal skills of civil service operators in
the double key of active citizenship and employability.

Keywords: Certification System; Employability; Informal learning; Soft
skills; Third sector.

Introduzione

Al centro stesso dell’idea di societa cognitiva si innesta il “circolo virtuoso”
di apprendimento, formazione e lavoro. In questa prospettiva si pone un’in-
terpretazione formativa del concetto di apprendimento permanente, centrata
sul costrutto di competenza strategica per il lifelong learning, in funzione della
messa in azione di comportamenti riﬂfe)ssivi e proattivi, cioe strategici rispetto
alla stessa pensabilita del futuro nella knowlmge society (Alberici, 2002).

Di fronte a questa crescente consapevolezza dell'importanza dell’apprendi-
mento non formale e informale, occorre individuare nuovi sistemi per indivi-
duare, riconoscere e certificare questa tipologia di apprendimento spesso non
visibili.

La rilevanza del tema relativo al riconoscimento delle competenze trasversali
nell’ambito del Terzo settore - oggetto del progetto di ricerca - si correla con
aICLcline domande sulle quali la pedagogia deFlavoro si interroga tra i quali si ri-
corda:

* come contrastare le condizioni che generano la disoccupazione in parti-
colare quella giovanile (ad esempio %a persistenza di una percentuale si-
gnificativa in eta giovanile di Neet (Not empoyment, not education and
training)?

* Come ridurre il deficit di competenze tra domanda e offerta di lavoro ov-
vero tra mondo educativo e mondo produttivo attraverso il riconosci-
mento e certificazione delle competenze? Quale valore pud acquisire
Papproccio WBL nel contesto delle politiche formative relative all’educa-
zione degli adulti?

* Come applicare i principi chiave del WBL nel contesto del lifelong lear-
ning con particolare riguardo ai processi di “rientro” degli adulti nei con-
testi di lavoro, dei processi di “re-skilling o up-skilling” degli adulti
partecipanti ad iniziative formative?

* Quali sono le pratiche di riconoscimento, validazione e certificazione delle
competenze acquisite nei contesti informali e non formali.?
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1. Il contesto di riferimento
1.1 Lapproccio work based

La riflessione sugli scenari relativi alle trasformazioni del lavoro ed alla crea-
zione delle nuove professionalita richieste dal mercato del lavoro conduce a
sottolineare in misura maggiore che nel passato la rilevanza dei processi di work
-based learning (WBL) ( European Commission,2013).

Il focus sul WBL gia a partire dalle conclusioni di Riga del 2015, ha co-
stituito un tema dominante nel dibattito internazionale su formazione e oc-
cupabilita. Nell'incontro di Riga veniva affermato che “/e persone hanno sempre
pin bisogno di competenze di alta qualita per ricoprire un ruolo attivo nel mercato
del lavoro di oggi e di domani” evidenziando con forza il ruolo dell'apprendi-
mento sul lavoro come leva sempre pill importante nei nuovi orizzonti delle
strategie europee in un’ottica di life long and wide learning.

Come definire, dunque il work-based learning? Per WBL si intende “/zc-
quisizione di conoscenze e competenze attraverso lo svolgimento di compiti in un
contesto professionale, cui segua una riflessione sulle attivita realizzate. Il WBL
puo avvenire sia sul luogo di lavoro, sia in un istituto di istruzione e formazione
professionale” (Cedefop, 2011 p11). In altri termini il WBL individua le pra-
tiche formative, che non si identificano con esperienze di apprendimento for-
male in aula, ma sono espletate in un concreto e reale ambiente di lavoro
attraverso il coinvolgimento in attivita lavorative individuali e collettive. Tale
definizione prescinde dal fatto che i discenti siano giovani, studenti, disoccupati
o occupati, e che vengano o meno retribuiti (Marcone,2018)

In letteratura il WBL viene frequentemente descritto come “/insieme di
pratiche formative che si differenziano da quelle basate sulla formazione daula”
(Raelin, 2008; Ryan, 2011). La metodologia del WBL puo essere utilizzata
nella formazione iniziale dei giovani (IVET: Initial vocational educational trai-
ning) e nella formazione continua dei lavoratori (CVET: Continuing Voca-
tional Training).

Per quanto riguarda i programmi di apprendimento basato sul lavoro rivolti
specificamente agli adulti scarsamente qualificati, numerosi fattori contribui-
scono al loro successo:

* prevedono un’approfondita valutazione iniziale del grado di preparazione
al lavoro (anche in termini di attitudini e fabbisogni formativi), compresa
la validazione della formazione precedentemente svolta, e offrono un
orientamento costante. Rendendo visibili le conoscenze, le capacita e le
competenze delle persone ¢ possibile promuovere la loro autostima e in-
centivarle a proseguire I'apprendimento;

8 European Commission, Comunicazione della Commissione al Parlamento Europeo, al Consiglio, al
Comitato Economico e Sociale Europeo e al Comitato delle Regioni: Progetto di relazione congiunta 2015
del Consiglio e della Commissione sull attuazione del quadro strategico per la cooperazione europea in
materia a% istruzione e formazione (ET 2020), Bruxelles, 26.8.2015 COM(2015) 408 final.

81



L’APPROCCIO WORK-BASED NELUAMBITO DELLE POLICIES PER IL LIFELONG LEARNING

* si incentrano sia su competenze chiave (fondamentali per 'occupazione
in generale) sia su conoscenze specifiche (necessarie all'occupazione in
particolari lavori). Lesperienza sul luogo di lavoro consente inoltre alle
persone di apprendere comportamenti e norme, che sono di particolar-
mente importanza per i datori di lavoro;

* infine, certificano i risultati ottenuti: chi ¢ alla ricerca di un lavoro puo
dimostrare di aver acquisito nuove competenze.

1.2. La certificazione delle competenze nella prospettiva del lifelong learning

Lo scenario dell'apprendimento degli adulti nelle societa “post-industriali”
¢ profondamente cambiato negli ultimi decenni a fronte di modificazioni si-
gnificative della cultura e dell’economia.

Il mercato del lavoro attuale ci porta a essere pitt “mobili” sia come persone
che come lavoratori in questa societa sempre piu liquida (Bauman, 2002) sia
in termini di competenze tecniche ma soprattutto in termini di competenze
trasversali o soft skills. Competenze relazionali, comunicative, sono sempre
pitt richieste nel mercato del lavoro e spesso hanno bisogno di essere rese visibili
(Marcone, 2015).

Emerge dunque 'urgenza di rendere tracciabili e riconoscibili le conoscenze
e le competenze sviluppate in contesti informali o non formali che non preve-
dono un riconoscimento formale.

Occorre dunque come sottolinea I’Alessandrini (2013), creare un nuovo
impianto strutturale per il lifelong learning, che consenta di mettere in discus-
sione il modo tradizionale del “fare scuola” verso I'idea di un diritto all’appren-
dimento centrato su tutto I'arco di vita del soggetto ed articolato in competenze
riconosciute e certificate.

Nelle transizioni ad esempio dalla scuola/universita al lavoro, certificare le
competenze assume una crescente importanza, parallelamente al ridursi del-
Pefficacia del titolo di studio sul mercato del lavoro. La certificazione delle
competenze pud diventare indubbiamente uno strumento attraverso cui ga-
rantire la trasferibilita delle competenze maturate nel passaggio da un posto di
lavoro ad un altro secondo la logica della mobilita lavorativa che stiamo vi-
vendo, facilitando la domanda e offerta di lavoro.

Certificare le competenze inoltre, si rivela cruciale per dare valore profes-
sionale alle esperienze maturate nelle cosiddette attivita fuori mercato (volon-
tariato, associazionismo, cura).

Il tema della certificazione delle competenze si inquadra dunque all’interno
della prospettiva del lifelong and lifewide learning. L'Unione Europea, TOCSE
e 'TUNESCO hanno ampiamente riconosciuto che la prospettiva del lifelong
learning per tutti rappresenti uno dei principali obiettivi per uno sviluppo in-
telligente, sostenibile e inclusivo sia per la crescita economica sia per la coesione
sociale (Aleandri,2019).

Al centro di tale visione ¢ evidente che il soggetto ¢ sempre al centro del
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processo di apprendimento che richiede una costante volonta di imparare e la
disposizione soggettiva a costruire attivamente le competenze in relazione alle
richieste del contesto professionale. E qui che inizia a manifestarsi il carattere
autopoietico della competenza (Alberici,2008) che deriva dal riconoscimento
della funzione proattiva che spinge I'individuo ad andare oltre il confine della
realtd conosciuta, verso l’ignoto, al fine di acquisire nuove conoscenze € ap-
prendere in una prospettiva /ifelong. In questo senso si esprime la significativita
della metacompetenza o competenza strategica.

1.3. Lesigenza di “certificare” nell ambito del lerzo settore.

Il Terzo Settore ¢ un universo alimentato da un patrimonio di competenze
professionali variegato per settori e per ambiti di intervento. Inoltre, data la
natura fortemente situata delle competenze, si registra una ulteriore articola-
zione e una diversa distribuzione delle competenze agite a seconda dei contesti
territoriali e culturali anche all'interno dello stesso settore di intervento.

Nel mondo del terzo settore si annoverano molteplici tipologie di organiz-
zazioni non profit*” tra le quali: le cooperative sociali, le fondazioni, le asso-
ciazioni di volontariato, le istituzioni mutualistiche e previdenziali, gli enti di
patronato, gli enti di promozione sociale, le organizzazioni non governative.
Secondo il censimento dell’Istat si contano 300.000 istituzioni non profit *’con
oltre 950.0000 lavoratori tra dipendenti, lavoratori esterni e collaboratori tem-
poranei (Bertoni, Di Rienzo0,2019).

Un aspetto rilevante ai fini della nostra ricerca ¢ una nuova considerazione
del volontariato da parte del’OIL (Organizzazione Internazionale del lavoro)
che definisce le attivita svolte nell'ambito del servizio civile come una vera e
propria attivita lavorativa. Questa nuova “veste” del volontariato porta nuove
riflessioni sulla natura intrinseca del lavoro, sulla sua origine e sul valore edu-
cativo dello stesso.

Come sottolinea Serreri (in Bertoni. Di Rienzo, 2019), “i/ volontariato é
un lavoro sui generis per lassenza di qualsiasi tipo di retribuzione o di vantaggio
economico diretto o indiretto; un lavoro che, pero puo essere considerato un “lavoro”
nel senso pieno della parola per le energie fisiche, intellettuali, emotive e psichiche
necessarie per essere realizzato”.

Nel 2012 la raccomandazione del Consiglio Europeo in tema di convalida
dell'apprendimento non formale ed informale faceva notare 'importanza di
coinvolgere attivamente il terzo settore nell’attuazione della convalida: [...] or-
ganizzazioni giovanili e della societa civile dovrebbero promuovere e facilitare l'in-

2 Lstat ha censito 12 tipologie di organizzazioni non profit (oggi ridotte a 11 , dopo la legge
106/2016).

3 Gli scopi pitr di utilizzati dalle associazioni sono: favorire I'integrazione dei migranti (8 su 10 as-
sociazioni, il 73,9%) e promuovere la cultura d’origine. Il 44,6% delle associazioni si occupa della
mediazione interculturale. Poi c’¢ la formazione (34,5%), I'assistenza legale (30%) e il contrasto alle
discriminazioni (29%).

83



L’APPROCCIO WORK-BASED NELUAMBITO DELLE POLICIES PER IL LIFELONG LEARNING

dividuazione e la documentazione dei risultati di apprendimento acquisiti sul posto
di lavoro o nel volontariato, utilizzando gli strumenti appropriati quali quelli svi-
luppati nel quadro Europass e Youthpass (Consiglio dell'Unione europea, 2012,
p. 4, punto 4a).

Il Terzo settore svolge pertanto un ruolo di riguardo nella promozione della
convalida degli apprendimenti non formali e informali %!, in un’ottica sia di
cittadinanza attiva e dunque per essere socialmente attivi e responsabili ma
anche per acquisire abilitd e competenze per rafforzare il proprio stato di oc-
cupabilita o per rientrare nel mercato del lavoro. Spesso pero queste compe-
tenze acquisite nell’attivitd del volontariato che sono di grande valore per la
societa in generale e per il mercato del lavoro, non sono valutate perché non
validate e convalidate nel quadro di una qualifica formale.

2. Quadro teorico
2.1. Riflessioni sul concetto di competenza “strategica”

Al fine di comprendere e analizzare i processi di apprendimento basato sul
lavoro ¢ necessario soffermarsi a riflettere sul costrutto di competenza intesa
quale categoria concettuale di “competenza strategica” nel quadro del /ifelong
learning.

Essa va intesa come “/a capacita di mobilitare in modo significativo un ampio
spettro di modelli di conoscenza e di azione” (Alberici, 2002). In questa prospet-
tiva si evidenzia un’interpretazione formativa del concetto di apprendimento
permanente, centrata sul costrutto di competenza strategica per il lifelong le-
arning, in funzione della messa in azione di comportamenti riflessivi e proattivi,
cioe strategici rispetto alla stessa pensabilita del futuro nella knowledge society.

Il termine “mobilitare” lo ritroviamo in una definizione di competenza an-
cora pili esaustiva: “/a competenza é una combinazione di risorse interne ed esterne
alla persona mobilitate dalla persona stessa quando essa é chiamata ad offrire una
prestazione efficace ed appropriata, nel tempo e nello spazio” ( Alberici, 2008; Di
Rienzo, 2012).

In questa prospettiva di contestualita si colloca il concetto di competenza
definito anche da Le Boterf. CAutore considera la competenza come risultante
del saper agire, del voler agire e del poter agire.

Le Boterf (1994,2010) sottolinea inoltre come i/ possedere una competenza
significa non solo avere le risorse che la compongono, ma anche essere capaci di at-
tivarle adeguatamente e di orchestrarle al momento giusto nei contesti operativi
giusti ed in situazioni a complessiti variabile.

3! In Italia, molte esperienze sono state realizzate dalla rete dei Centri di Servizio per il volontariato
CSVnet). Per ulteriori approfondimenti vedasi CSVnet (2018) “Riconoscimento e validazione delle
competenze acquisite attraverso il volontariato: buone pratiche in Italia”
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Lo stesso Pellerey (2015) ribadisce la natura dinamica ed evolutiva della
competenza definendola nella sua essenza come “la capacita di un soggetto di
combinare potenzialita partendo dalle risorse cognitive, emozionali e valoriali a
disposizione (saperi , saper essere, spzper fare , saper sentire) per realizzare non solo
performances controllabili ma anche intenzionaliti verso lo sviluppo di obiettivi
che possono esseri propri e della propria organizzazione.” Anche in questa defini-
zione dunque possiamo ritrovare il concetto di capacit di mobilitare proget-
tualita in azioni concrete, rilevabili ed osservabili ( cioe saperi in azione).

Da qui possiamo concludere affermando come un apprendimento basato
su un’esperienza situata possa contribuire a generare nel soggetto coinvolto in
formazione un nuovo set di valori, di codici riflessivi, di significato, verso un
apprendimento lifelong e lifewide learning, attraverso la cosiddetta competenza
strategica di apprendere ad apprendere.

3. La ricerca

3.1 1] caso di studio

La ricerca empirica ¢ stata svolta all'interno dell’attivita del progetto di ri-
cerca del Forum nazionale del Terzo settore (FNTS) sul riconoscimento e cer-
tificazione delle competenze trasversali e strategiche dell’operatore del servizio
civile universale.?” nell’'ambito di una convenzione stipulata con il Diparti-
mento di Scienze della Formazione dell’Universita degli studi di Roma Tre.

Universita e FNTS rappresentano due soggetti istituzionali che, ciascuno
con le proprie specifiche competenze e con le rispettive responsabilitd possono
collaborare per concorrere alla realizzazione del sistema italiano di certificazione
delle competenze in un’ottica democratica di inclusione sociale. (Di
Rienzo,2018)

ENTS in particolare rappresenta 87 organizzazioni nazionali di secondo e
terzo livello — per un totale di oltre 141.000 sedi territoriali — che operano
negli ambiti del Volontariato, dell’Associazionismo, della Cooperazione So-
ciale, della Solidarieta Internazionale, della Finanza Etica, del Commercio
Equo e Solidale del nostro Paese.

Il Forum del Terzo Settore inoltre, ha quale obiettivo principale, la valoriz-
zazione delle attivita e delle esperienze che le cittadine e i cittadini autonoma-
mente organizzati attuano sul territorio per migliorare la qualita della vita,

3211 Forum del Terzo settore in collaborazione con il Dipartimento di Scienze della formazione del-
I'Universita degli studi di Roma Tre ha svolto un precedente ricerca sulle competenze strategiche
dei dirigenti e dei quadri degli Enti del Terzo settore aderenti al Forum Nazionale del Terzo settore
e alla Associazione dei Centri di servizio per il volontariato. Vedasi per ulteriori approfondimenti
Bertoni P, Di Rienzo P. (a cura di) (2019), Rapporto di ricerca . Analisi e innovazione dei processi
forxlnativi del Terzo settore: Competenze strategiche dei quadri e dei dirigenti. Fausto Lupetti Editore,
Milano
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delle comunitd, attraverso percorsi, anche innovativi, basati su equita, giustizia
sociale, sussidiarieta e sviluppo sostenibile. %

3.2. Obiettivi e domande della ricerca

La ricerca ha inteso rispondere alle domande conoscitive relative alle varia-
bili formative insite nelle competenze traversali e strategiche agite dagli opera-
tori del Servizio civile universale.

1. Quali sono le competenze trasversali e strategiche che agiscono gli ope-
ratori del servizio civile universale ?

2. Come ¢ possibile riconoscere e validare le competenze trasversali e stra-
tegiche degli operatori del servizio civile universale?

Tali domande si sono poi tradotte nei seguenti obiettivi:

1. Costruire su una base quali-quantitativa (questionari e focus group) il
profilo/repertorio (delle competenze trasversali e strategiche degli ope-
ratori del Servizio civile universale

2. Sviluppare procedure e strumenti per il riconoscimento e la validazione
delle competenze trasversali e strategiche.

3.3. Metodologia

Lapproccio metodologico della ricerca si ¢ basato sui canoni standard della
ricerca-azione di stampo qualitativo (Mertens,1998)

Il disegno della ricerca ha previsto una prima fase di indagine di raccolta
dei dati (quali-quantitativa) e una seconda fase empirica di studio per lo svi-
luppo della procedura di riconoscimento e di validazione delle competenze.

Per quanto riguarda la lettura scientifica di riferimento relativa alla natura
delle competenze strategiche nel contesto del Forum nazionale del Terzo set-
tore, sono stati assunti i postulati teorici di alcuni autori in ambito pedagogico
(Alberici, 2008; Margottini, 2017; Pellerey, 2013).

Per quanto riguarda il quadro concettuale di riferimento del progetto di ri-
cerca, il riconoscimento e la validazione dell’apprendimento esperienziale ven-
gono concepiti, secondo la prospettiva sistemico-costruttivista (Bruner, 1990),
come un processo centrato su un approccio biografico (Alheit et al., 1995), ri-
flessivo (Schon, 1983) e trasformativo (Mezirow, 1991), in grado di permettere
Pemersione e I'identificazione delle competenze acquisite in seguito a processi
formativi complessi che attengono ai contesti formali, non formali e informali

di apprendimento (Di Rienzo, 2012).

% Fonte disponibile sul sito https://www.forumterzosettore.it/
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3.3.1. Indagine qualitativa: i Focus group

Lindagine ha inteso acquisire dati di diversa natura sul profilo delle com-
petenze strategiche, attraverso strumenti di tipo quanti-qualitativo quali: il
questionario a risposta multipla e il focus group.

Gli obiettivi del focus group gli obiettivi ¢ quello di individuare, a partire
dalla proposta di una lista di competenze, quali di queste vengono ritenute
importanti per i giovani che partecipano al servizio civile e quali ritengono di
possedere e di essere in grado di agire.

Per quanto riguarda il modello di Focus Group ¢ stato adottato un modello
pensato per studiare e comprendere un tema complesso ed in evoluzione, com’®
quello della presenza e dell'incidenza di alcune competenze chiave tra i volon-
tari del Servizio Civile.

Il Focus Group della durata di due ore, nelle diverse fasi dettagliate di se-
guito, ha proposto una suddivisione dei tempi.

Il Focus ¢ stato articolato in quattro fasi principali:

1. presentazione da parte del conduttore della griglia delle competenze og-
getto di studio (tempo 15 minuti);

2. riflessione individuale sulla lista proposta e scelta attribuzione (gerarchiz-
zazione) del grado di importanza alle singole aree e indicazioni di quali
aree sono ritenute possedute ed agite dai giovani in servizio civile (tempo
30 minuti);

3. presentazione, a turno, all'intero gruppo dei risultati delle riflessioni di
ciascuno (tempo 20 minuti);

4. dibattito e approfondimenti a livello di gruppo dei lavori individuale
(tempo 30 minuti).

* 3] focus group sono stati in totale 11 suddivisi per differenti aree geogra-
fiche (Torino, Milano, Vicenza Lamezia Terme, Salerno, Caserta, Pisa,
Palermo, Roma, Ancona, Bologna).

¢ Il campione di riferimento ¢ rappresentato dagli operatori del Servizio ci-
vile universale (totale 55).

3.3.2. La “griglia” di competenze

Per la costruzione degli strumenti e la relativa raccolta dei dati si ¢ fatto ri-
ferimento alla griglia di competenze trasversali e strategiche, cosi come definite
nelle sei aree di seguito:

1) Interpersonali/sociali
2) Personali

3) Apprendere ad apprendere
4) Civiche

3% Ai fini della mia ricerca empirica ho potuto svolgere la mia ricerca in qualita di osservatore dei FG.
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5) Interculturali
6) Comunicative

Ogni area a sua volta contiene le ¥isorse”. Ad ogni risorsa ¢ correlato un
‘comportamento atteso” tranne che per le aree riferite alla comunicazione e
alla competenza imparare ad imparare (in cui non c’¢ una corrispondenza).

La griglia di competenze cosi strutturata ¢ strettamente correlata alla Rac-
comandazione del Consiglio del 22 maggio 2018 relativa alle competenze
chiave per I'apprendimento permanente.”

Di seguito riporto un modello di griglia di competenze relativa alla prima area.

Tab n. 1 - Competenze interpersonali/sociali

Grado RISORSE Comportamenti attesi Possedute e
di im- agite da te
por- (Si o No)
tanza

Apertura mentale | - Atteggiamento aperto e senza pregiudizi nei con-
fronti di coloro che condividono norme culturali e
valori distanti d quelli del proprio gruppo di appar-
tenenza;

- Attitudine a rispettare i punti di vista diversi
Essere ricettivi verso le nuove idee

Empatia - Saper percepire e identificare i pensieri e i senti-
menti di altri individui o gruppi di individui

- Capacita di leggere i vissuti e le esperienze anche
se provenienti da una cultura diversa

Flessibilita - Tendenza ad esplorare nuove situazioni come fonte
di stimolo

-Attitudine ad imparare dall’esperienza
-Attitudine a correggere il proprio comportamento,
ove necessario

Iniziativa sociale | -Saper essere proattivi

-Sapere assumere iniziative anche in situazioni dalla
forte componente relazionale

-Saper stabilire contatti

-Saper mantenere legami

-Saper ampliare la propria rete sociale

35 11 quadro di riferimento delinea otto tipi di competenze chiave: — competenza alfabetica funzionale
— competenza multilinguistica — competenza matematica e competenza in scienze, tecnologie e in-
gegneria — competenza digitale — competenza personale, sociale e capacita di imparare a imparare —
competenza in materia di cittadinanza — competenza imprenditoriale — competenza in materia di
consapevolezza ed espressione culturali.
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3.4. I risultati

Dall’analisi parziale dei risultati relativa all'indagine qualitativa tramite lo
strumento dei focus group emerge con forza la necessita di implementare me-
todologie formative relativamente all’osservazione dei processi di apprendi-
mento nell’ambito del Terzo settore, al fine dare sempre piti visibilita a quelle
competenze trasversali sviluppate da parte degli operatori del servizio civile.

Dall’analisi interpretativa dell'indagine empirica relativa ai focus group con
gli operatori del Servizio civile universale emergono in estrema sintesi cinque
punti rilevanti:

* I'esigenza di implementare buone prassi relative ai processi di work based
learning nell’ambito del volontariato

* I'esigenza di aumentare 'auto-consapevolezza da parte degli operatori at-
traverso un approccio riflessivo ed esperienziale;

* la consapevolezza che le competenze agite nell’ambito del volontariato
vengono spesso agite nella vita di tutti i giorni

* la consapevolezza che un’esperienza di vo%ontariato pud migliorare le pro-
prie skills in ottica di occupabilita

* la consapevolezza che apprendere dal servizio civile universale genera
nuovi valori “capacitanti” per gli individui in prospettiva lifelong lear-
ning.

4. Conclusioni

In questa prospettiva sopra sviluppata assume una dimensione significativa
il valore “generativo” dell’esperienza da parte degli operatori del Servizio civile
universale. Generativo intenso nel senso di “generare” o mettere al mondo
(Erikson, 1950), quale atto che unisce passione, competenza e pazienza, signi-
fica amare cio che si mette al mondo e, proprio perché lo si ama, cercare anche
di essere competenti, cio¢ conoscere tutto cio che permette a quel che si ¢ ge-
nerato di vivere e di crescere (Giaccardi, Magatti,2014).

Lesperienza di volontariato di un operatore del servizio civile universale in
questa ottica ha un valore generativo in quanto apprendimento ed in quanto
continua trasformazione del mondo e del sé.

E Pattivita, ovvero la capacita di mobilitare delle risorse soggettive (Alberici,
2008; Pellerey,2015) impegnate nell’azione, che rendono generativo il lavoro.

Nel cogliere le dimensioni formative nell’esperienza di volontariato dunque
si rimanda inevitabilmente alla valorizzazione della liberta del soggetto, al ri-
spetto per la sua persona, assumendo la formazione come diritto permanente
lungo tutto I'arco dell’esistenza. In questo senso, viene evidenziata la funzione
intrinseca del Servizio civile universale, capace di porsi come obiettivo quello
di realizzare una solida opzione culturale di partecipazione nei processi di work-
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based learning, fondata su valori etici che pongono al centro lo sviluppo delle
capabilities (Sen, 1999; Nussbaum, 2012; Alessandrini, 2014).

Nel legame tra formativita (Margiotta,2015) (dare forma all’azione dell’in-
dividuo) e lavoro dunque, la connessione formativa tra I'esperienza di volon-
tariato e 'emersione di un apprendimento diventa fondamentale a fini del
processo con cui “io divento cio che sono”, andando a rafforzare quel circuito
indissolubile tra formazione ed auto-formazione entro il quadro dell’educa-
zione degli adulti.
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Competenze di lettura e nuove tecnologie per formare cittadini at-
tivi e consapevoli: gli esiti di un percorso di Ricerca-Formazione.

Reading skills and new technologies to develop active and aware ci-
tizens: the results of a Research-Training path.

Arianna Lodovica Morini
arianna.morini@uniroma3.it

Abstract

Lintroduzione nel contesto scolastico di un modello di lettura integrato e
interdisciplinare risulta essere strategico per sviluppare competenze di %ettura
complesse che possono contribuire a formare cittadini attivi e consapevoli (Mo-
retti, 2017). Allestire un ambiente di apprendimento proponendo libri in for-
mato diverso e introducendo pratiche di lettura in digitale, consente di
rispondere ai bisogni formativi individuali degli studenti. Per migliorare la
qualita della didattica ¢ necessario rafforzare il profilo dei docenti e valorizzare
le loro esperienze formative (Scheerens, 2000; Hattie, 2012). In questo senso
risultano essere particolarmente efficaci i percorsi di Ricerca-Formazione (R-
F) (Magnoler, 2012; Castellana & Benvenuto, 2017; Asquini, 2018; Fiorucci
& Moretti, 2019). Il saggio presenta gli esiti di un percorso di R-F che ha coin-
volto docenti del primo ciclo di istruzione. Nel percorso sono state approfon-
dite le modalita con cui introdurre un modello di lettura integrato e
interdisciplinare, prevedendo in particolare I'utilizzo dei tablet con gli e-book
illustrati e interattivi (Morini, 2017; Mifsud & Petrov4, 2018; Erstad ez al.
2019). Gli esiti della ricerca confermano come il percorso di R-F sia stato stra-
tegico per promuovere la consapevolezza dei docenti nella progettazione di in-
terventi volti a promuovere le competenze di lettura e per qualificare i processi
di insegnamento-apprendimento.

Parole chiave: Didattica della lettura; Innovazione; Lettura in digitale; Ri-
cerca-Formazione; Sviluppo professionale docenti.

Abstract

Introducing an integrated and cross-disciplinary reading model in the
school context is crucial in developing reading skills that can form active and
conscious citizens (Moretti, 2017). Setting up a learning environment with
books in different formats, including digital ones, allows teachers to respond
to the students’ invidual training needs. In order to improve the education’s
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quality, it’s necessary to strengthen teachers” profiles and enhance their training
experiences (Scheerens, 2000; Hattie, 2003). Research-Training paths prove
to be very effective in this direction (Magnoler, 2012; Castellana & Benvenuto,
2017; Asquini, 2018; Fiorucci & Moretti, 2019). The essay presents the results
of a Research-Training path that involved teachers from the first cycle of edu-
cation. The course explored the ways to bring an integrated and cross-discipli-
nary reading model, providing specifically guidelines to introduce tablets and
illustrated and interactive e-books (Morini, 2017; Misfud & Petrovi, 2018;
Erstad ez al. 2019). The results of this study show how the Reasearch-Training
path has been strategic to promote the teachers” awareness of measures’ plan-
ning aimed at promoting reading skills and at qualify the teaching-learning
processes.

Keywords: Teaching of reading; Innovation; Digital reading; Research-Trai-
ning path; Professional development.

1. Introduzione

Per contribuire ad educare alla cittadinanza attiva, ’educazione alla lettura
e lo sviluppo delle relative abilita e competenze svolgono un ruolo strategico.
Per esercitare consapevolmente il proprio diritto di cittadinanza infatti ¢ indi-
spensabile aver maturato la capacita di leggere e analizzare criticamente le in-
formazioni. Padroneggiare le strategie cognitive e metacognitive che
consentono di leggere e comprendere profondamente un testo ¢ fondamentale
per poter attivare un processo di costruzione attivo della conoscenza (Lucisano,
1989; De Beni & Pazzaglia, 1998; Lumbelli, 2009; Cardarello & Pintus,
2019).

Lintroduzione nel contesto scolastico di un modello di lettura integrato e
interdisciplinare (Moretti, 2017) puo contribuire a migliorare la qualita della
proposta didattica e a sviluppare competenze di lettura complesse che concor-
rono a formare cittadini maturi, informati e responsabili. Individualizzare la
didattica proponendo libri in formato diverso infatti permette di rispondere
eficacemente alle esigenze formative degli studenti, consentendo di individuare
le strategie sia per promuovere il piacere della lettura sia per sviluppare e con-
solidare le competenze necessarie per diventare lettori forti. Nel modello inte-
grato e interdisciplinare, le nuove pratiche di lettura che prevedono I'utilizzo
di libri anche in digitale, sono considerate una chiave sia per avvicinare i co-
siddetti lettori struggling, ovvero i lettori che riscontrano maggiori difficolta,
sia per rafforzare il profilo dei lettori pitt motivati (Anderson, 2012; Simons ez
al. 2014; Morini, 2017).

Il processo di introduzione delle nuove tecnologie nel sistema scolastico,
necessita di una riflessione approfondita. Per i docenti non si tratta solo di ac-
quisire le conoscenze relative all’'uso dei dispositivi ma di sviluppare le compe-
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tenze necessarie per integrare efficacemente nella didattica le nuove tecnologie,
riflettendo soprattutto sulle implicazioni pedagogiche (Calvani, 2014; Ronca-
glia, 2018).

Limpatto della lettura in digitale nei contesti educativi e sull’apprendi-
mento ¢ stato oggetto di indagine di numerose ricerche del settore che hanno
avuto come obiettivo principale quello di rilevare evidenze sui processi di com-
prensione, sulle strategie cognitive e metacognitive e di riflettere sulle pratiche
didattiche (Moretti & Morini, 2014; Mangen & Van der Weel, 2016; Yelland,
2018; Wolf, 2018).

Il gruppo di ricerca del progetto “Evolution of Reading in the Age of Di-
gitisation” (Evoluzione della lettura nell’era della digitalizzazione, E-READ),
composto da pitt di duecento ricercatori ed esperti europei, ha condotto
un’analisi comparativa degli esiti emersi dalle principali ricerche che, recente-
mente, si sono interessate di rilevare I'impatto della digitalizzazione sulle pra-
tiche di lettura. Il loro lavoro si ¢ tradotto in un importante documento nel
quale vengono riportate le conclusioni piu significative e condivise alcune rac-
comandazioni. Si tratta della ‘Dichiarazione di Stavanger COST ‘E-READ’
Sul Futuro della Lettura” (2019). E interessante rlportare alcune delle consi-
derazioni che emergono dallo studio, soprattutto in relazione alla possibilita
di individualizzare le pratiche di lettura, alle strategie necessarie per leggere in
digitale e all'importanza della familiarizzazione.

Lesperienza di lettura con caratteristiche multimediali e multimodali, con-
sente al lettore di individuare le modalita con cui preferisce leggere (Jewitt,
2008; Kucirkova, 2018). Ad esempio, nel caso degli e-book illustrati e inte-
rattivi, ¢ possibile scegliere se attivare o disattivare alcune funzioni che deter-
minano la presenza o meno del testo, della voce narrante, della musica, dei
suoni e la possibilitd di interagire con la storia e con le illustrazioni. Come
viene riportato nella Dichiarazione di Stavanger:

“Gli strumenti digitali offrono eccellenti opportunita per adattare la pre-
sentazione del testo in base alle preferenze e alle esigenze di ogni singolo in-
dividuo. E stato dimostrato che la comprensione e la motivazione beneﬁcumo
di un ambiente di lettura digitale progettato secondo le esigenze del lettore”

(p.1).

E importante sottolineare come, sia la comprensione sia la motivazione,
possono trarne benefici solo in un “ambiente di lettura digitale progettato se-
condo le esigenze del lettore”. Per questo motivo ¢ indispensabile saper sele-
zionare libri di alta qualita, tenendo in considerazione alcuni criteri utili per
scegliere in maniera consapevole.

Rispetto alle capacita di comprensione dei testi in digitale, la ricerca europea
mette in evidenza come il lettore possa sentirsi in confidenza con il formato e,
per questo, possa rischiare di dedicare meno attenzione nel processo di acqui-
sizione delle informazioni:
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Anche gli ambienti digitali pongono delle sfide. Nella lettura su supporto digi-
tale, rispetto a quella a stampa, i lettori tendono a sopravvalutare le loro capacita
di comprensione, in particolare quando sono loro imposti dei limiti di tempo,
inducendoli a leggere in modo pins superficiale e meno concentrato” (p.1).

Le ricerche nazionali e internazionali concordano nel rilevare che I'espe-
rienza pregressa con gli ambienti digitali o il fatto di essere considerati “nativi
dlgltall (Prensky, 2001; Ferri, 2008) non risultano essere delle variabili suffi-
cienti per garantire il successo nella lettura di testi digitali. E necessario preve-
dere delle fasi di familiarizzazione sia con il dispositivo sia con il formato del
testo, per poter trasferire o sviluppare le competenze per leggere e comprendere
in profondita testi in formati differenti.

Ladulto mediatore riveste quindi un ruolo determinante nel formare gli
studenti a un utilizzo critico e informato delle nuove tecnologie.

Il processo di innovazione didattica ¢ complesso e richiede il coinvolgi-
mento attivo dei docenti nel riflettere sulle implicazioni relative alle pratiche
educative. In particolare, I'introduzione delle nuove tecnologie nel contesto
scolastico necessita di un approfondimento sugli spazi e sui tempi di appren-
dimento (Galliani, 2014; Yelland, 2018). Per migliorare la qualita della didat-
tica e permettere agli studenti di innalzare i loro risultati di apprendimento &
indispensabile rafforzare il profilo dei docenti favorendo la loro partecipazione
a esperienze formative che siano significative (Scheerens, 2000; Hattie, 2003;
Moretti, 2003). A tal fine, i percorsi di Ricerca-Formazione (R-F) sono consi-
derati eflicaci in quanto consentono ai docenti di condurre attivita di ricerca
in classe, supervisionati da esperti formatori, che contribuiscono a coinvolgerli,
motivarli e renderli maggiormente consapevoli delle competenze e conoscenze
acquisite. Dalle ricerche emerge che i percorsi di R-F possono concorrere a svi-
luppare la riflessivita degli insegnanti, a migliorare la qualita degli interventi
didattici e a promuovere lo sviluppo dell’identita professionale del docente
(Magnoler, 2012; Castellana & Benvenuto, 2017; Asquini, 2018; Fiorucci &
Moretti, 2019).

2. Metodologia e strumenti della ricerca

Il saggio presenta gli esiti di un percorso di Ricerca-Formazione che ha coin-
volto docenti del primo ciclo di istruzione®. Nel percorso sono state presentate
le modalita con cui introdurre nel contesto scolastico un modello di lettura
integrato e interdisciplinare, prevedendo in particolare I'utilizzo dei tablet con

% L’indagine ¢ stata svolta nell'ambito del progetto di assegno di ricerca triennale che rientra
nel Piano strategico di sviluppo della Ricerca: Azione 1 Inserimento dei giovani nel tessuto della ricerca
di Ateneo dell’Universita degli Studi Roma Tre, dal titolo “Qualificare e innovare i processi di insegna-
mento-apprendimento mediante l'utilizzo integrato di diversi formati di testo e di nuove pratiche di let-
tura”, di cui & responsabile scientifico il Prof. Giovanni Moretti.
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gli e-book illustrati e interattivi (Moretti & Morini, 2014; Morini, 2017; Mif-
sud & Petrovd, 2018; Erstad ez 2/. 2019).

Le domande di ricerca sono state due:

1) In che modo il percorso di R-F permette di promuovere le competenze

metodologiche-didattiche dei docenti?

2) In che modo il percorso di R-F contribuisce a innovare e a qualificare la

proposta didattica?

Gli strumenti utilizzati nella ricerca sono stati individuati per rilevare sia
dati di tipo quantitativo sia qualitativo. Tra gli strumenti che sono stati costruiti
appositamente per la ricerca ¢ stato somministrato un questionario in ingresso
e in uscita a tutto il gruppo di docenti, sono state costruite delle mappe con-
cettuali condivise, ¢ stato chiesto ai docenti di tenere un diario di bordo che
documentasse le attivita in piccolo gruppo, sono state utilizzate delle griglie di
osservazione per le attivita di monitoraggio in classe e un focus group a con-
clusione del percorso.

Tra gli strumenti validati in letteratura sono stati individuati i Questionari
meta-cognitivi insegnanti, MESI (Motivazioni, Emozioni, Strategie e Insegna-
mento) di Mo¢, Pazzaglia & Friso, (2010). I questionari che sono stati scelti
sono finalizzati a rilevare informazioni sulle strategie di insegnamento, sul senso
di autoefhicacia dei docenti e sulla incrementalita, ossia sulla possibilita di mi-
gliorare alcuni aspetti della didattica attraverso la formazione. Nello specifico
sono stati utilizzati: il Questionario sulle Strategie di insegnamento (STRAT),
costruito dagli autori seguendo un approccio etnografico, ¢ costituito da 30
item rispetto ai quali si chiede ai docenti di indicare il grado di frequenza con
cui si utilizza la strategia descritta con una scala a 5 punti (da 1=quasi mai a
5=quasi sempre); il Questionario di Autoefficacia nell’insegnamento (AUTO-
EFF), ¢ una traduzione in italiano di un analogo questionario proposto da
Tschannen-Moran e Hoy (2001), ¢ rappresentato da 24 item in relazione ai
quali si chiede di specificare con una scala a 9 punti quello che si ritiene essere
il proprio livello di efficacia (1 = per niente, 9 = moltissimo e 2, 3, 4, 5, 6, 7,
8, sono i gradi intermedi) e il Questionario sull Incrementalita INCR), costruito
ex-novo dagli autori a partire dalle indicazioni di Dweck (1999), ¢ costituito
da 16 item con i quali si intende esplorare quanto il docente ritiene migliorabile
specifiche abilita attraverso la pratica e la formazione. Anche in questo caso
viene proposta una scala a 9 punti (1 = per niente migliorabile, 9 = del tutto
migliorabile e 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, sono i gradi intermedi). I questionari MESI
sono stati utilizzati con tutti i docenti alla fine del percorso.

3. 1l percorso di Ricerca-Formazione
Il percorso di R-F ¢ stato rivolto a un gruppo eterogeneo di 16 docenti di un

Istituto Comprensivo della provincia di Roma, afferenti ad ambiti disciplinari
differenti, dalla scuola dell'infanzia alla scuola secondaria di primo grado. La
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scuola ¢ stata individuata in quanto ha espresso una specifica esigenza di forma-
zione rivolgendosi al Laboratorio di Didattica e Valutazione degli Apprendimenti
e degli Atteggiamenti del Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Uni-
versita degli Studi Roma Tre, di cui ¢ responsabile il Prof. Giovanni Moretti.

Nell'Istituto Comprensivo era stata recentemente allestita un’Aula 3.0, uno
spazio modulare, flessibile e polifunzionale con a disposizione diverse risorse
digitali tra cui una LIM, un proiettore, un computer, 25 tablet e la connessione
internet Wi-Fi. Laula ¢ dedicata a tutte le classi della scuola, dall’infanzia alla
secondaria di primo grado. Il percorso ha avuto quindi come principali obiet-
tivi formativi quelli di: presentare nuove pratiche di lettura da poter introdurre
in contesti educativi formali; conoscere e saper utilizzare i criteri per valutare
e selezionare gli e-book illustrati e interattivi; conoscere e saper insegnare agli
studenti le strategie necessarie per leggere in digitale in maniera consapevole;
saper costruire prove di comprensione della lettura su testi a stampa e in digitale
e saper progettare percorsi per la promozione del piacere della lettura.

Il percorso di R-F ¢ stato progettato introducendo tre diverse tipologie di
intervento: incontri in presenza con tutto il gruppo di docenti, incontri in pic-
colo gruppo in presenza e a distanza, incontri in aula con tre classi quarte di
scuola primaria.

Gli incontri in presenza con tutto il gruppo di docenti sono stati finalizzati
ad approfondire gli esiti delle ricerche nazionali e internazionali al fine di con-
dividere con i docenti le evidenze scientifiche emerse nei contesti educativi re-
lativi alla pratica di lettura in digitale. Linteresse ¢ stato quello di riflettere con
loro sulle strategie migliori per integrare efficacemente i dispositivi mobili ta-
blet nel contesto scolastico, introducendo nuove pratiche di lettura avvalendosi
in particolare degli e-book illustrati e interattivi.

Le attivita in piccolo gruppo hanno previsto la progettazione di strumenti per
rilevare dati utili sugli apprendimenti degli studenti. Sono stati costituiti gruppi
di docenti dello stesso ordine e grado, afferenti ad ambiti disciplinari diversi. Nello
specifico un gruppo ¢ stato formato dalle insegnanti della scuola dell'infanzia, un
gruppo da insegnanti delle prime classi della scuola primaria (I, II e III primaria),
un gruppo di IV e V primaria e un gruppo per la scuola secondaria di primo
grado. La consegna prevedeva la costruzione di Prove di Comprensione della Let-
tura (PCL) per rilevare i livelli di apprendimento degli studenti sia con libri a
stampa sia con libri digitali. I lavori sono stati supervisionati da un esperto for-
matore che ha accompagnato il gruppo dalla progettazione alla somministrazione
degli strumenti in aula, fino all'elaborazione e all’analisi dei dati. Consolidare le
competenze degli insegnanti per costruire strumenti di rilevazione dati utili a mo-
nitorare con continuita 'impatto sulla didattica dell'uso integrato di diverse pra-
tiche di lettura, ¢ infatti uno degli obiettivi del percorso di R-F che intende
promuovere la capacita di utilizzare i dati rilevati per prendere decisioni strategiche
e per migliorare la qualita della didattica (Stanovitch & Stanovitch, 2003).

Contestualmente ¢ stato individuato un gruppo di sei docenti di tre classi
quarte di scuola primaria con i quali ¢ stata condotta I'attivita di osservazione
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in aula. La finalita degli incontri in aula ¢ stata quella di poter rilevare infor-
mazioni utili, attraverso una griglia di osservazione semistrutturata, per poter
fornire dei feedback formativi personalizzati sulle modalita e sulle strategie per
migliorare le modalita con cui introdurre le nuove tecnologie.

Nella tabella n. 1 si riporta una sintesi delle principali attivita del percorso
di R-F, specificando i soggetti coinvolti, I'obiettivo principale dell'intervento,
la metodologia, i dispositivi utilizzati e gli strumenti di rilevazione dati.

Soggetti coinvolti Obiettivo Metodologia e di- | Strumenti di rilevazione

principale | spositivi utilizzati dati
Gruppo intero di | Approfondi- | Lezione dialogata Questionario iniziale
16 docenti affe- | mento sul mo- | Attivita laborato- Questionari MESI
renti ad ambiti di- | dello di lettura riali Questionario finale

sciplinari differenti | integrato e in- | Mappe concettuali
di ordine e grado | terdisciplinare

diverso
Piccoli gruppi di | Costruzione di | Formazione peer to Diario di bordo
docenti afferenti | strumenti per peer
ad ambiti discipli- | rilevare dati sui | Lavoro di gruppo
nari different, livelli di ap- | Feedback formativo
suddivisi per or- | prendimento in itinere
dini di scuola degli studenti
6 docenti di 3 | Monitoraggio | Osservazione in Griglie di osservazione
classi IV di scuola | della messa in classe Colloqui individuali
primaria, afferenti praticadi | Feedback formativo Focus group
ad ambid discipli- | quanto ap- personalizzato
nari differenti preso nel per-

corso di R-F

Tabella n. 1 Sintesi del percorso di Ricerca-Formazione

Queste tre tipologie di intervento, incontri in gruppo, lavoro in piccolo gruppo
e osservazione in aula, sono state cicliche. Quanto sviluppato nel piccolo
gruppo e osservato durante gli incontri in aula ¢ stato sistematicamente con-
diviso, durante il successivo incontro, con tutto il gruppo, al fine di promuo-
vere il confronto e la riflessivita tra pari.

4. Analisi dei principali esiti
Dall’analisi degli esiti della ricerca ¢ possibile confermare come il percorso
di R-F abbia motivato gli insegnanti nell’acquisire maggiore consapevolezza

circa le loro competenze metodologiche-didattiche mediante la pratica e la ri-
flessione su di essa e abbia favorito una cultura del dato e del miglioramento.
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Il questionario iniziale ¢ stato somministrato per rilevare le aspettative e le
esigenze formative del gruppo di docenti. Dall’analisi ¢ emerso come i docenti
abbiano manifestato il bisogno non solo di migliorare le loro conoscenze rela-
tive all’utilizzo delle nuove tecnologie e di come queste possano essere intro-
dotte e integrate nella didattica, ma sentano la necessita di poter verificare le
potenzialita delle stesse attraverso I'introduzione nella didattica di quanto ac-
quisito e 'analisi dei risultati di apprendimento degli studenti.

Tale esigenza ha trovato un riscontro positivo nel percorso di Ricerca-For-
mazione, che ¢ stato progettato in maniera flessibile, tenendo in considerazione
i dati raccolti in itinere e prevedendo il coinvolgimento attivo dei docenti nella
costruzione e somministrazione di strumenti di rilevazione dati.

Rispetto ai questionari MESI (Mog¢, Pazzaglia & Friso, 2010), ¢ emerso
come il gruppo di docenti, a conclusione del percorso abbia ottenuto delle
medie alte in tutte le dimensioni indagate: strategie di insegnamento, auto-
efficacia nell'insegnamento e incrementalita. I valori sono stati confrontati con
quelli rilevati nella ricerca di Moe, Pazzaglia e Friso (2010) in cui sono state
proposte le scale a 491 insegnanti di scuola primaria e secondaria di differenti
regioni italiane. Gli autori presentano anche dei punteggi criteriali, ossia dei
valori utili a rilevare in quali aree potrebbe essere necessario un intervento, nel
caso in cui i punteggi risultassero essere inferiori. Dall’analisi dei dati risulta
che il gruppo dei docenti partecipanti al percorso di R-E a conclusione dello
stesso, riporta medie pili alte rispetto alla media di riferimento e che, in nessun
caso, si verificano punteggi che possono essere considerati critici.

In particolare, il gruppo si ¢ distinto negli esiti del Questionario sull'Incre-
mentalita, riportando un punteggio medio di 8,11 rispetto alla media di rife-
rimento di 7,12 (Tabella n.2).

Dimensioni Media | Max | Dev.St. [ Mediadi | Posizione | Punteggi
teorico riferimento criteriali
Strategie 3,83 5 0,3 3,58 Sopra Inferiore
di insegnamento la media 22,99
Autoefhicacia 7,69 9 0,5 7,03 Sopra Inferiore
nell’insegnamento la media a 5,97
Incrementalita 8,11 9 0,7 7,12 Sopra Inferiore
la media a592

Tabella n. 2 Medie e deviazione standard dei docenti a conclusione del percorso di Ricerca-Forma-
zione nei questionari MESI a confronto con le medie di riferimento e punteggi criteriali

Per comprendere meglio il concetto di incrementalita si riportano di seguito
alcuni esempi di item del questionario. Lo strumento valuta la percezione di
incrementalita, ossia di “migliorabilita”, di una serie di capacita implicate nelle
situazioni di insegnamento, chiedendo al docente di indicare quanto ritiene
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che alcuni aspetti della didattica possano effettivamente essere migliorati at-
traverso la pratica e la formazione, ad esempio: “valutare adeguatamente la pre-
parazione degli studenti”, “motivare gli studenti’, “implementare nuove
strategie di insegnamento”.

La resistenza al cambiamento ¢ uno dei fattori che puo ostacolare I'innova-
zione didattica e lo sviluppo professionale (Gentile, 2012; Cunti & Priore,
2014; Felisatti & Serbati, 2014; Perla, 2016). La predisposizione dei docenti
¢ determinante per poter mettere in atto un processo di miglioramento della
qualita delle strategie didattiche. Dall’analisi dei dati emerge che i docenti, alla
fine del percorso, oltre ad avere delle buone strategie didattiche e un senso di
autoefhicacia rispetto alle loro pratiche didattiche sopra alla media di riferi-
mento, ritengono che alcune dimensioni dell'insegnamento possano essere ef-
fettivamente migliorate attraverso un percorso di formazione. Quanto emerso
dai questionari ¢ stato confermato anche dall’analisi dei focus group in cui i
docenti hanno analizzato in profondita le questioni relative all'innovazione di-
dattica e al cambiamento rilevando come 7 risultati sono la testimonianza per
avviare il cambiamento” (L. G.) e che “spesso é la mancanza di conoscenza che
costituisce ['ostacolo piix grande al cambiamento” (R. S.).

Un ulteriore elemento che nel percorso di R-F ¢ stato considerato come
particolarmente efficace, sia dai singoli docenti sia dal gruppo, ¢ stata I'attivita
di osservazione in aula. La possibilita di essere accompagnati nel percorso di
ricerca sul campo attraverso una supervisione ha permesso ai docenti di rice-
vere, in itinere, da parte del ricercatore-formatore feedback formativi utili ad
autovalutare le proprie strategie didattiche (Joyce & Showers, 1980). Questi
elementi hanno favorito il processo di motivazione al cambiamento che puo
contribuire alla trasformazione delle pratiche educative.

Quanto osservato e rilevato in aula ¢ stato sistematicamente condiviso con
tutto il gruppo dei docenti durante I'incontro successivo al fine di promuovere
una riflessione collettiva tra pari sulle tematiche del percorso e sulle modalita
per affrontare eventuali difficolta. Come riferisce T. L., nel focus group “/z pos-
sibilita di mettere subito in pratica quanto appreso e la condivisione con gli altri
docenti di quanto rilevato attraverso lindagine sul campo é utile e incoraggia anche
chi ritiene di essere meno propenso al cambiamento’.

La restituzione condivisa degli esiti delle ricerche avviate dai docenti e la
discussione collettiva dei risultati ¢ stata considerata una pratica efficace per
costruire una comunita professionale capace di utilizzare in modo consapevole
i dati rilevati per migliorare la qualita della didattica.

Dall’analisi del questionario finale risulta che i docenti, a conclusione del
percorso, percepiscono un miglioramento circa le loro competenze metodolo-
giche-didattiche nell'ambito della lettura (Grafico n.1).
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Competenze sviluppate dai docenti a conclusione del percorso di R-F
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Grafico n. I Competenze che il percorso di R-F ha contribuito a sviluppare: autovalutazione dei do-
centi attraverso il Questionario finale (valori assoluti)

Nello specifico ¢ emerso che i docenti hanno valutato il percorso di R-F
come particolarmente efficace nel contribuire a sviluppare quattro dimensioni
relative alla capacita di valutare e selezionare libri di qualita, progettare percorsi
innovativi di promozione della lettura, favorire lo sviluppo di strategie per leg-
gere consapevolmente libri in formato diverso e avviare percorsi di ricerca sul
campo a partire dalla costruzione di strumenti di rilevazione dati. Dagli esiti
risulta che le criticitd maggiori sono relative allo sviluppo negli studenti delle
strategie cognitive e metacognitive necessarie per leggere e comprendere testi
in formato digitale.

5. Considerazioni conclusive

Il percorso di Ricerca-Formazione ha consentito di promuovere la profes-
sionalita e la riflessivita degli i insegnanti. La progettazione del percorso, articolata
in incontri collettivi, attivita in plccolo gruppo e osservazione in aula, nonché
l'utilizzo sistematico di strumenti di rilevazione dati sia da parte del formatore-
ricercatore sia da parte dei docenti, ¢ risultata essere efficace per avviare un con-
fronto significativo. La condivisione delle pratiche, 'implementazione di
strumenti di rilevazione dati, la somministrazione degli stessi e la discussione
collettiva degli esiti dell'indagine, sono tutti elementi che hanno permesso di
sviluppare una comunita profgessionale capace di interpretare criticamente le in-
formazioni rilevate, al fine di migliorare la qualita della proposta didattica.

Gli esiti della ricerca confermano che valorizzare la figura professionale del
docente con un intervento di R-E in cui condividere procedure e strumenti
della ricerca educativa, ¢ strategico per poter promuovere quello che viene de-
finito da Domenici e Biasi (2019) un “atteggiamento scientifico” degli inse-
gnanti.
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Un'effettiva ricaduta sullo sviluppo professionale degli insegnanti ¢ stata
osservata attraverso l'analisi dei questionari MESI (Mog, Pazzaglia & Friso,
2010). In particolare dalla ricerca ¢ emerso che il senso di incrementalita, ossia
la percezione di poter migliorare alcune dimensioni della didattica attraverso
la formazione e la pratica, sia stato, a conclusione del percorso, in media supe-
riore rispetto ai valori di riferimento. Questo dato risulta essere particolarmente
interessante: riscontrare la percezione di “migliorabilitd” negli insegnanti ¢ un
segnale fortemente positivo che denota una disponibilita a impegnarsi soprat-
tutto se coinvolti in percorsi di Ricerca-Formazione in cui possono essere pro-
tagonisti attivi. I docenti hanno dimostrato durante il percorso la motivazione
ad avviare un processo di innovazione didattica per contribuire a migliorare le
competenze degli studenti nell’utilizzo consapevole delle tecnologie nell’ambito
della lettura. La formazione docenti sulle nuove pratiche di lettura ¢ essenziale
per consentire loro di formare studenti con competenze specifiche per diventare
lettori maturi e consapevoli, in grado di leggere tipologie differenti di testo e
di affrontare la complessita della sfida delle nuove tecnologie.
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Abstract

Molti studi e ricerche, a livello internazionale, gia da diversi anni, eviden-
ziano come il fabbisogno di capacita professionali, competenze e qualifiche au-
mentera in modo significativo per ogni tipo e a ogni livello di occupazione: &
dunque necessario garantire una migliore corrispondenza fra I'offerta di com-
petenze e la domanda del mercato del lavoro. Sono quelle medesime compe-
tenze strategiche e trasversali, individuate come competenze chiave per
lapprendimento permanente e la promozione di una cultura della democrazia,
a essere ricercate sempre di pil dalle organizzazioni; esse possono sviluppare le
condizioni per una maggiore partecipazione alla vita e alla gestione delle orga-
nizzazioni stesse. Il contesto delle economie pili avanzate e la crescente pola-
rizzazione del lavoro, le trasformazioni tecnologiche collegate ai cambiamenti
nella domanda di lavoro e all’'aumento delle occupazioni non standard stanno
producendo la crescita di un fabbisogno formativo non standard, che richiede
un ripensamento dell’offerta educativa e formativa, che vada anche nella dire-
zione della costruzione di una cultura congiunta e condivisa.

Parole chiave: Competenze per il lavoro; Cultura della partecipazione;
Mondo del lavoro; Organizzazioni; Partecipazione cognitiva.

Abstract

Numerous studies and researches, at international level, have highlighted
how the need of professional skills, competences and qualifications will increase
significantly for every type and at every level of employment: it is therefore
necessary to ensure a better match between the supply of skills and labour mar-
ket demand. Those same strategic and transversal competences — identified as
key competences for lifelong learning and for the promotion of a culture of
democracy —, are increasingly asked by organizations; they can develop the
conditions for greater participation in the life and management of organiza-
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tions themselves. The context of the most advanced economies and the increa-
sing polarization of work, technological transformations linked to changes in
the demand for work and the increase in non-standard occupations are pro-
ducing the growth of a non-standard training need. It requires a reconsidera-
tion of the educational and training offer, which also goes in the direction of
building a joint and shared culture.

Keywords: Competences for work; Culture of participation; World of work;
Organizations; Cognitive participation.

Introduzione

Viviamo e lavoriamo in societd sempre piti complesse, interconnesse, mul-
ticulturali; caratterizzate da profondi e rapidi mutamenti socio-economici, da
crescenti sfide e trasformazioni.

Beck (2017), nel suo ultimo saggio, si chiede: «in che mondo viviamo dav-
vero?». La sua risposta ¢: «viviamo nella metamorfosi del mondo» (ibidem, p.
6). Si tratta di un “tumulto” che non si pud concettualizzare con le nozioni di
“cambiamento” di cui dispone la sociologia, ossia in termini di “evoluzione”,
“rivoluzione” o “trasformazione”. Noi viviamo infatti in un mondo che non
sta semplicemente cambiando, ma che ¢ nel bel mezzo di una metamorfosi. Il
cambiamento comporta che alcune cose mutano, ma altre restano uguali, la
metamorfosi implica invece una trasformazione molto pil radicale, in cui le
vecchie certezze della societa moderna vengono meno e nasce qualcosa di to-
talmente nuovo» (Beck, 2017, p. 5).

In tale scenario, lo sviluppo economico non ¢ piti basato su un’ottimale com-
binazione dei fattori economici tradizionali (materie prime, capitali finanziari
e tecnologie), ma sul ruolo determinante di tre variabili strategiche: le politiche
innovative, basate su ecosostenibilitd, smart technology e creating shared value
(visione strategica condivisa); il capitale umano, costituito da cultura, compe-
tenze e valori condivisi; il capitale sociale, fondato sul rispetto delle regole e su
una efficace interazione fiduciosa tra istituzioni e attori sociali (Cocozza, 2016).

Accanto alle profonde trasformazioni del mondo del lavoro (Negrelli,
2013), e in conseguenza di esse, assistiamo allo svilupparsi di profonde tra-
sformazioni nella domanda di apprendimento (Proietti, 2020). Essa si declina
sempre pill spesso in termini di competenze, divenute risorse strategiche a li-
vello macro, meso e micro: indispensabili per la produzione e per lo sviluppo
del sistema economico; per la crescita delle organizzazioni, anch’esse sempre
pil caratterizzate dalla dimensione del learning; per le persone, a cui ¢ costan-
temente richiesto di “stare al passo”, di essere flessibili e adattabili, sotto tutti
i profili, lavorativi e di vita personale, anche per il divenire dei lavoratori sempre
pit vulnerabili rispetto ai complessi cambiamenti in atto.

Il pericolo ¢ che la learning society invece di ampliare lo spettro delle op-
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portunita per tutti i cittadini, soprattutto per i pitt svantaggiati, contribuisca
a costruire sistemi che privilegiano coloro che possiedono il capitale culturale
e materiale necessario per poter accedere alle migliori offerte, che siano educa-
tive o professionali (Jarvis, 2008; Stiglitz, Greenwald, 2018).

1. Lapproccio per competenze nel mondo del lavoro

Il costrutto di competenza emerge a partire dagli anni *70 del secolo scorso,
soprattutto in due sfere della societa — il lavoro e la formazione — e in tre campi
scientifici: le scienze del lavoro, dell’organizzazione e del management; le scienze
dell’educazione e dell’apprendimento; le scienze linguistiche (Viteritti, 2018).

Cio che ¢ in gioco con il tema delle competenze ¢

la trasformazione dei contenuti e delle relazioni tra i mondi professionali e
i mondi formativi, entrambi oggi messi sotto pressione da incertezze e crisi
che reclamano soluzioni inedite nella produzione e nell’'uso della cono-
scenza. Le competenze sono cosi diventate la risposta (secondo molte e con-
troverse declinazioni) da un lato alle trasformazioni dei mondi professionali
e del lavoro che da tempo vedono superato il modello fordista a favore di
nuovi e complessi processi di natura organizzativa, tecnologica e culturale;
e dall’altro sono il campo di sperimentazione per la trasformazione dei pro-
cessi educativi impegnati a superare la tradizione del sapere trasmissivo fon-
dato sulle discipline (Viteritti, 2018, p. 12).

Viteritti (2018) spiega come le competenze costituiscono una possibile ri-
sposta a tre principali questioni di carattere molto generale: I'incorporazione
crescente di conoscenze anche nelle mansioni lavorative pitt semplici, in rela-
zione al piti elevato contenuto tecnologico e di automazione in tutti gli am-
bienti professionali e la necessita di competenze contestuali di gestione della
tecnologia diffusa; la crescita delle attivita terziarie, con lavori sempre meno
legati a mansioni produttive specifiche, ma che necessitano di saperi diffusi,
multidisciplinari, adattabili ai contesti e ai pubblici; 'accelerazione del cam-
biamento in quasi tutti gli ambiti lavorativi e professionali, anche per effetto
della globalizzazione, che travolge la staticita del tradizionale modello trasmis-
sivo della conoscenza e genera nuovi fabbisogni formativi ed educativi.

Lemergere e lo sviluppo dell'approccio per competenze nel mondo del lavoro
¢ collegato all’affermazione del concetto di occupabilitd, ai tentativi di intendere
il welfare state come investimento sociale (Social Investment Welfare State) (Can-
tillon, 2011) e di transitare da politiche di welfare passivo a quelle attive. Passag-
gio caratterizzato a tratti da rischi e paradossi. Al centro della strategia del SIWS
«c’¢ 'assunto secondo il quale le politiche sociali possono essere uno strumento
per sostenere la competitivita della forza lavoro delle economie avanzate nei mer-
cati globali, non riducendo unicamente il suo costo, ma migliorando le sue ca-
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pacita e le sue competenze professionali» (Crouch, 2017, pag. 25). Si parla di
un welfare state attivante, di un “nuovo” contratto sociale, di una nuova agenda
sociale dietro i quali si riconosce un passaggio politico dalla protezione sociale
passiva e dalla sicurezza del lavoro alla sicurezza dell'occupazione e a una “social
investment agenda’” volti a rafforzare il capitale umano (Esping-Andersen, 2002).

Uno degli effetti contraddittori ¢ 'affermazione del paradigma dell’attiva-
zione, iniziato a diffondersi dalla meta degli anni *90: per favorire il veloce
reingresso nel mondo del lavoro e 'impegno del lavoratore, si procede con di-
sincentivi all'immobilismo e si condiziona il sussidio alla disponibilita a farsi
soggetto attivo nella ricerca di lavoro. Si passa da politiche sociali passive, pro-
prie di un welfare state basato sull’assistenza e la garanzia dei redditi, a politiche
attive fondate sull’ empowerment del lavoratore, e dunque anche sulla sua ca-
pacita di formarsi e di continuare a sviluppare le proprie competenze.

Lemersione del diritto ad apprendere, seppure con diverse ambiguita, spo-
sta ulteriormente il welfare attivo dal riferimento del “workfare™” (che non af-
fronta la contraddizione data dalla crescente precarizzazione del lavoro) a quello
del “learnfare’?®, cioe della garanzia di effettivo accesso di tutti gli individui —
nei tempi e nei modi coerenti con i loro bisogni e caratteristiche — ad oppor-
tunita di apprendimento coerenti con le esigenze dell'economia e dei progetti
personali di vita, dagli esiti dotati di un effettivo valore di scambio (Margiotta,
2012; Lodigiani, 2005).

Nel nostro Paese, il tema delle competenze ha preso vigore, soprattutto sul
piano pratico-applicativo, con la costruzione del Sistema Nazionale dell’Ap-
prendimento Permanente e di quello della Certificazione delle Competenze, a
partire dall’art. 4 — dal comma 51 al 68 — della Legge n. 92 del 201277, attuato
dal D.Igs n. 13/2013%, cui ¢ seguita 'approvazione di una serie corposa di di-

11 termine deriva dalla contrazione di work for (wel)fare. Si tratta di un modello di intervento pub-
blico nel settore delle prestazioni lavorative utili alla collettivitd, che prevede politiche di welfare
attivo finalizzate ad evitare gli effetti disincentivanti sull'offerta di lavoro che il welfare classico ha di
solito prodotto, collegando il trattamento previdenziale allo svolgimento di un’attivita di lavoro: si
condizionano gli aiuti sociali all’obbligo di lavorare — o di accettare offerte di lavoro proposte dai
servizi pubblici - per coloro che ne beneficiano.

381 concetto di learnfare nasce per indicare i programmi di reinserimento scolastico dei giovani ado-
lescenti che abbandonano la scuola, perché precocemente divenuti genitori e che si trovano, da un
lato, a dipendere da programmi di assistenza e, dall’altro, impossibilitati a completare gli studi su-
periori o coinvolti in percorsi di disoccupazione, sotto-occupazione o di avvio a lavori dequalificati.
Quando il presupposto di tali programmi ¢ esteso a tutta la popolazione, ne consegue una prospettiva
di formazione quale diritto di cittadinanza e strumento di partecipazione attiva, in un quadro di
eque opportunita di accesso.

3 LEGGE 28 giugno 2012, n. 92. Disposizioni in materia di riforma del mercato del lavoro in una
prospettiva di crescita. (12G0115) (GU Serie Generale n.153 del 03-07-2012 - Suppl. Ordinario
n. 136). Entrata in vigore del provvedimento: 18/07/2012.

# Decreto Legislativol6 gennaio 2013, n. 13. Definizione delle norme generali e dei livelli essenziali
delle prestazioni per I'individuazione e validazione degli apprendimenti non formali e informali e
degli standard minimi di servizio del sistema nazionale di certificazione delle competenze, a norma
dell’articolo 4, commi 58 e 68, della legge 28 giugno 2012, n. 92. (13G00043) (GU Serie Generale
n.39 del 15-02-2013). Entrata in vigore del provvedimento: 02/03/2013.
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spositivi normativi. Con essi, non solo il nostro Paese si allinea alle indicazioni
dell'Unione Europea, ma introduce un cambiamento di paradigma, definendo
Papprendimento permanente come “diritto della persona”: tale configurazione
rappresenta la portata piu significativa introdotta da queste disposizioni.

Le pratiche di certificazione delle competenze, da una parte, si configurano
come la concreta opportunita di realizzare passerelle fra i diversi sistemi: istru-
zione, formazione e lavoro, attraverso efficaci e innovativi servizi di orienta-
mento permanente, che diviene una dimensione strategica e trasversale;
dall’altra, offrono il trait d’'union fra due elementi chiave: contribuiscono a raf-
forzare percorsi di rientro in istruzione, formazione e lavoro, nella prospettiva
dell'apprendimento permanente, valorizzando pienamente le competenze tec-
nico-professionali (perché sono solo queste, oggi, oggetto di certificazione);
coinvolgono il tessuto produttivo nella costruzione del Sistema, in quanto chia-
mato direttamente a farne parte, attraverso la costruzione delle Reti Territoriali
per 'Apprendimento Permanente (Proietti, 2018; 2019).

Le competenze certificate divengono una sorta di passpartout per spostarsi
fra i sistemi e di fi/ rouge tra di essi. Le procedure di certificazione puntano,
infatti, alla tracciabilita e spendibilita della competenza certificabile: “un in-
sieme strutturato di conoscenze e di abilita, acquisite nei contesti formali, non
formali e informali e riconoscibili anche come crediti formativi, previa apposita
procedura di validazione nel caso degli apprendimenti non formali e informali”
(Legge n.92/2012). Si tratta di una definizione semplice, essenziale, che offre
un terreno condiviso per procedere sulla strada di importanti riforme.

2. Le competenze per una cultura dell’apprendimento permanente e della de-
mocrazia

Il tema delle competenze, nel tempo, ¢ divenuto un elemento imprescin-
dibile delle raccomandazioni delle istituzioni europee e internazionali in ma-
teria di istruzione e formazione e, spesso, lavoro.

Sulle competenze come leva per lo sviluppo di una cultura dell’apprendi-
mento permanente e della democrazia mette conto sottolineare due passaggi
chiave: quello legato alla Raccomandazione del 2006 sulle competenze chiave
per lapprendimento permanente, rivista nel 2018 e quello del 2016, riferito
all'approvazione di un modello per lo sviluppo delle competenze per una cul-
tura democratica e interculturale del Consiglio d’Europa.

La Raccomandazione del 2018, fin dalla sua adozione, rappresenta un im-
portante documento di riferimento per lo sviluppo di sistemi di istruzione, for-
mazione e apprendimento orientati alle competenze. Ma le competenze richieste
oggi sono cambiate: piu posti di lavoro sono automatizzati, le tecnologie svol-

1 RACCOMANDAZIONE DEL CONSIGLIO del 22 maggio 2018 relativa alle competenze
chiave per I'apprendimento permanente (Testo rilevante ai fini del SEE) (2018/C 189/01).
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gono un ruolo maggiore in tutti gli ambiti del lavoro e della vita quotidiana e
le competenze imprenditoriali, sociali e civiche diventano pitt importanti per
assicurare resilienza e capacita di adattarsi ai cambiamenti. Il documento evi-
denzia la necessita di dotarsi di una combinazione di conoscenze, abilita e atti-
tudini appropriate al contesto globale, ritenute ormai necessarie per la
realizzazione e lo sviluppo persona% , la cittadinanza attiva, I'inclusione sociale,
Poccupazione e la coesione sociale. Le competenze chiave diventano essenziali
nella societa della conoscenza, in quanto assicurano maggior flessibilita e capa-
cita di adattamento da parte dei lavoratori a un mondo in continuo mutamento
e sempre pill interconnesso; rappresentano un fattore di primaria importanza
per la produttivita, la competitivita e 'innovazione; sostengono la motivazione
e contribuiscono alla soddisfazione dei lavoratori e alla qualita del lavoro.

La prospettiva dell’apprendimento permanente si contestualizza in compe-
tenze e, attraverso queste, attraversa longitudinalmente i sistemi di istruzione
e di formazione; li connette strettamente al mondo del lavoro e a un esercizio
ampio del diritto di cittadinanza.

La Raccomandazione pone I'accento sul valore della complessita e dello svi-
luppo sostenibile; tiene conto di una crescente necessita di maggiori compe-
tenze imprenditoriali, sociali e civiche, ritenute indispensabili “per assicurare
resilienza e capacita di adattarsi ai cambiamenti” (Fig. 1).

Fig. 1 — Le competenze chiave per lapprendimento permanente
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Fonte: RACCOMANDAZIONE DEL CONSIGLIO del 22 maggio 2018 relativa alle competenze

chiave per I'apprendimento permanente (nostra elaborazione)

Si tratta di competenze che appaiono necessarie per vivere e lavorare nella
societd post-moderna e in un mondo del lavoro post-fordista, perché sono
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quelle di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo personali,
l'occupabilita, I'inclusione sociale, uno stile di vita sostenibile, una vita frut-
tuosa in societd pacifiche, una gestione della vita attenta alla salute e la citta-
dinanza attiva.

Nel 2016, il Consiglio d’Europa propone un modello concettuale delle
competenze ritenute indispensabili per quanti intendono imparare a contri-
buire in maniera efficace a una cultura della democrazia e a vivere insieme in
pace in societa democratiche e culturalmente diverse.

Lobiettivo del Consiglio ¢ quello di incoraggiare 'uso del modello per in-
formare i decision-maker in campo educativo, per sostenere i relativi sistemi,
aiutandoli a preparare gli studenti a diventare cittadini democratici competenti.

Nel modello, la competenza democratica e interculturale ¢ definita come
la capacita di mobilitare e di utilizzare valori, atteggiamenti, attitudini, cono-
scenze pertinenti e/o una comprensione, per rispondere in modo appropriato
ed efficace alle esigenze, alle sfide e alle opportunita che si presentano in situa-
zioni democratiche e interculturali.

Il modello organizza le 20 competenze selezionate in quattro categorie (Fig.
2), che consentono a un individuo di partecipare in modo efficace ed appro-
priato a una cultura della democrazia.

Fig. 2 — Le 20 competenze del modello delle competenze per una cultura della democrazia e interculturale
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— Valorizzazione della diversita pratiche diverse
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— Valorizzazione della democrazia, — Senso civico
della giustizia, dell’equita, —Responsabilita
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Fonte: Consiglio d’Europa, 2012
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Sebbene il documento corra il rischio di far apparire la democrazia come
un valore fine a sé stesso, piuttosto che come dimensione strumentale per un
dialogo sociale ed educativo, quasi come un collante di diversita, piuttosto che
come spazio di costruzione della propria identita, si rintraccia una ispirazione
importante di fondo: nelle societa complesse i valori e gli atteggiamenti fon-
danti devono essere improntati all’ascolto, al rispetto, alla cooperazione, ma
essi non possono che misurarsi su una solida conoscenza e comprensione critica
della realta.

3. Le competenze per i lavori di oggi

La quarta rivoluzione industriale, caratterizzata dalla diffusivita delle tec-
nologie in generale e di quelle digitali, in particolare, dal passaggio dall’'indu-
stria 4.0 all'impresa 4.0, fino a diventare lavoro 4.0 (Cipriani, Gramolati, Mari,
2018), insieme ad altri fattori socio-economici e demografici sta producendo
rilevanti cambiamenti negli assetti organizzativi, facendo emergere nuove ti-
pologie di posti di lavoro, che nel tempo sostituiranno parzialmente o total-
mente quelli oggi in essere. In coerenza con queste trasformazioni, anche le
competenze richieste dalle diverse occupazioni e ruoli organizzativi stanno con-
tinuando a cambiare, e trasformeranno sempre pit il modo e luogo in cui le
persone lavorano.

Il rapporto 7he Future of Jobs del 2018 del World Economic Forum hal'obiet-
tivo di offrire informazioni in merito all’entita di questi trend, al loro impatto
sulle funzioni lavorative, sui livelli occupazionali e sulle competenze. E proba-
bile che lo spostamento rapido del confine tra le attivita lavorative svolte dagli
esseri umani e quelle svolte da macchine e algoritmi, dovuto alle innovazioni
tecnologiche, produrra rilevanti trasformazioni nei mercati del lavoro globali.
Il Rapporto evidenzia che se queste trasformazioni, dovessero essere gestite con
saggezza, potrebbero portare a una nuova era di buon lavoro, buoni posti di
lavoro e una migliore qualita della vita per tutti, ma se gestite male, porranno
il rischio di ampliare i divari di competenze, una maggiore disuguaglianza e
una pilt ampia polarizzazione. Per molti versi, il momento di dare forma al fu-
turo del lavoro ¢ adesso: il documento punta a fornire strumenti che possono
supportare le risposte alle domande critiche che devono affrontare imprese,
governi e lavoratori nel prossimo futuro, ma I'orizzonte ¢ gia al 2022.

I risultati dello studio rilevano che con I'accelerazione delle trasformazioni
della forza lavoro, la finestra di opportunita per una gestione proattiva del cam-
biamento si sta chiudendo rapidamente e i governi, le imprese e i lavoratori
sono chiamati a pianificare e attuare in modo proattivo una nuova visione per
il mercato del lavoro globale.

I risultati chiave del Rapporto sono:

— i principali fattori di cambiamento sono quattro sviluppi tecnologici spe-

cifici e trainanti: I'Internet mobile ad alta velocita; l'intelligenza artificiale;
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ladozione diffusa delle big data analytics; 1a tecnologia cloud;

— il fenomeno dell’adozione accelerata della tecnologia: entro il 2022, se-
condo le intenzioni di investimento dichiarate delle aziende intervistate
per il rapporto, I'85% degli intervistati avra esteso 'adozione dell’analisi
dei big data di utenti ed entitd, di tecnologie come U'internet of things, le
app e web application abilitanti al mercato, il cloud computing, il machine
learning e la realtd aumentata e virtuale;

— le crescenti tendenze nella robotizzazione: se 'uso dei robot umanoidi &
ancora limitato entro il 2022, 'adozione delle diverse tecnologie roboti-
che ¢ oggetto di grande attenzione da parte delle aziende (con le dovute
differenze per settore);

— i cambiamenti nella geografia delle catene della produzione, della distri-
buzione e del valore: entro il 2022, il 59% dei datori di lavoro intervistati
si aspetta di aver modificato il modo in cui producono e distribuiscono,
cambiando la composizione della catena del valore e quasi la meta si
aspetta di aver modificato la propria area geografica operativa di base;

— il cambiamento dei tipi di occupazione: quasi il 50% delle aziende pre-
vede che 'automazione portera a una certa riduzione della loro forza la-
voro a tempo pieno entro il 2022; il 38% di estendere la propria forza
lavoro a nuovi ruoli in grado di migliorare la produttivita e pitt del 25%
si aspetta che 'automazione porti alla creazione di nuovi ruoli nella pro-
pria azienda;

— una nuova frontiera uomo-macchina all'interno delle attivita esistenti:
nel 2018, il 71% delle ore totali di attivita nei 12 settori coperti nel rap-
porto sono lavorate da esseri umani, rispetto al 29% da macchine. Entro
il 2022 si prevede che questa media sara passata al 58% delle ore di attivita
svolte da esseri umani e al 42% da macchine. Un dato importante ¢ che
anche quelle mansioni lavorative che finora sono rimaste prevalentemente
umane — comunicare € interagire (23%); coordinare, sviluppare, gestire
e consigliare (20%); cosi come il ragionamento e il processo decisionale
(18%) — inizieranno ad essere automatizzate (saliranno rispettivamente
al 30%, 29% e 27%);

— una prospettiva positiva per i posti di lavoro: stime ottimistiche sulla cre-
scita di professioni emergenti dovrebbero compensare il calo dei posti di
lavoro;

— ruoli emergenti nella domanda di lavoro: ¢ prevista una crescita dei ruoli
che prevedono in modo significativo I'uso delle tecnologie emergenti. Ma
si prevede che crescano anche i ruoli che fanno leva sulle competenze di-
stintamente “umane”, come addetti al servizio clienti, professionisti delle
vendite e del marketing, formazione e sviluppo, persone e cultura, spe-
cialisti dello sviluppo organizzativo e responsabili dell’'innovazione;

— crescente instabilita delle competenze: in considerazione di quanto evi-
denziato, la stragrande maggioranza dei datori di lavoro intervistati per il
rapporto si aspetta che, entro il 2022, le competenze richieste per svolgere

117



COMPETENZE PER LO SVILUPPO DI UNA CULTURA DELLA PARTECIPAZIONE

la maggior parte dei posti di lavoro sara cambiata in modo significativo;

— un imperativo di riqualificazione: entro il 2022, non meno del 54% di
tutti i dipendenti richiedera una significativa riqualificazione e un aggior-
namento delle competenze. Di questi, circa il 35% dovrebbe richiedere
una formazione aggiuntiva fino a sei mesi, il 9% richiedera una riquali-
ficazione della durata da sei a 12 mesi, mentre il 10% richiedera una for-
mazione aggiuntiva di piti di un anno;

— le strategie attuali per affrontare le carenze di competenze: le aziende evi-
denziano tre strategie future per gestire le lacune di competenze ampliate
dall’adozione di nuove tecnologie. Si aspettano di assumere personale sta-
bile completamente nuovo in possesso di competenze relative alle nuove
tecnologie; cercare di automatizzare completamente le attivita lavorative
interessate e riqualificare i dipendenti esistenti;

— ristrutturazione e miglioramento delle competenze insufficienti: gli inte-
ressi dei datori di lavoro rispetto alle priorita di riqualificazione e aggior-
namento riguardano i ruoli di alto profilo — scelta volta a rafforzare la
capacita strategica della loro impresa —, cid6 comporta che coloro che
hanno pit bisogno di riqualificazione e aggiornamento delle competenze
hanno meno probabilita di ricevere la formazione necessaria.

Il Rapporto del WEF indica allora le competenze necessarie in crescita (Fig. 3).

Fig. 3 — Le competenze per i lavori del futuro
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Fonte: Word Economic Forum, 2018 (nostra elaborazione)

Nei tre set di competenze esaminati brevemente, si rintraccia una impor-
tante convergenza di quelle ritenute oggi indispensabili per affrontare le tra-
sformazioni in atto, in tutti gli ambiti di vita e, soprattutto, nel mondo del
lavoro. Sempre piti spesso, si tratta di quelle strategiche trasversali che consen-
tono di agire in modo appropriato, creativo e risolutivo nei diversi contesti.
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4. Per una partecipazione competente

I cambiamenti notevoli e frequenti che hanno investito negli ultimi tre de-
cenni I'economia, I'impresa e il mondo del lavoro, e dunque anche il sistema
delle relazioni industriali, i modelli organizzativi aziendali, le politiche del per-
sonale, hanno sempre pill posto all’attenzione degli attori sociali le forme di
valorizzazione delle risorse umane e le diverse modalita di partecipazione dei
lavoratori alla vita e alla gestione dell'impresa (Cocozza, 2012).

Nella nostra Costituzione, all’art. 46, si sancisce il diritto dei lavoratori a
collaborare, nei modi e nei limiti stabiliti dalle leggi, alla gestione delle aziende,
ma nell’ordinamento italiano non sono presenti forme di partecipazione in
senso forte (Gallino, 1993) al governo dell'impresa da parte delle persone che
in essa lavorano, come invece si riscontra in diverse esperienze di partecipazione
istituzionalizzata dei Paesi del centro-nord Europa®.

Baglioni (1995) spiega come il concetto di partecipazione nello studio delle
relazioni industriali riguardi le proposte e le esperienze, volte a modificare o
migliorare il rapporto e le condizioni di lavoro e, spesso, le condizioni socioe-
conomiche dei lavoratori nella societd; sin dall’inizio, essa ¢ stata concepita
con la finalitd di correggere I'asimmetria intrinseca del rapporto di lavoro sa-
lariato, con gradi diversi di intervento. Cella (1998), d’altra parte, sostiene che
non puod esistere alcuna forma di partecipazione nell'impresa destinata alla ri-
duzione di asimmetrie informative, secondo criteri condivisi di equita, che non
ricorra almeno in parte alla forma della reciprocita. Cautore osserva che i con-
tratti di lavoro potrebbero essere interpretati come un vero e proprio scambio
di doni parziale: uno scambio in cui il lavoratore offre orario in eccesso, rispetto
allo standard minimo e attraverso questo comportamento di dono, secondo la
nota teoria di Polany (1974), crea un’obbligazione nei confronti del datore di
lavoro, che corrisponde a un salario superiore al mimino, che gli spetterebbe.
In base a questo ragionamento, spiega come i lavoratori e i datori di lavoro
potrebbero tendere a una forma di istituzionalizzazione della partecipazione,
intesa come riduzione delle asimmetrie informative perché tale comporta-
mento di dono favorisce il mantenimento di un legame tendenzialmente equo
e stabile tra le parti. Analizzare la partecipazione come istituzione vuol dire ri-
cercare regole del gioco tra lavoratori e management, o fra le loro organizza-
zioni, sul campo dell'impresa e scoprire le ragioni del suo pilt 0 meno parziale
carattere cooperativo (Cella, 1998).

%2 Si pensi al modello partecipativo che ha prodotto istituti e criteri regolativi delle azioni degli attori
sociali tendenti a introdurre elementi collaborativi nelle relazioni industriali, attenuando il peso ¢ il
gioco della variabile “rapporti di forza” fra le parti, come metodo prevalente per la risoluzione delle
controversie sindacali. La tipologia di modello partecipativo pili efficace per analizzare e comprendere
lesperienza di paesi come gli Stati Uniti, la Germania, la Svezia e la Francia ¢ quello della parteci-
pazione collaborativa, che ha come riferimento I'insieme dei processi politici, economici e sociali
sai a livello generale (macro) e istituzionali nell'ambito dell'impresa (micro). Per un approfondimento
in merito all’evoluzione dei diversi modelli di relazioni industriali e di partecipazione si rimanda a
Cocozza, 2012.
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Cocozza (2012) evidenzia come tali riflessioni assumono un’importanza
fondamentale nella ricerca sull’evoluzione delle forme di governance dell’'im-
presa, perché inducono a considerare in modo innovativo il ruolo svolto dalle
competenze tacite dei lavoratori, non rivelate ai responsabili dell’organizzazione
aziendale. Si tratta perd di competenze che tendono ad assolvere un ruolo as-
solutamente fondamentale nelle organizzazioni innovative; del fenomeno che
designa il sapere pratico risolutivo di molte problematiche critiche proprie nei
processi lavorativi, che tende a ridefinire informalmente procedure organizza-
tive e processi tecnici di lavorazione. E un fenomeno che favorisce natural-
mente l'apporto dei lavoratori al miglioramento continuo dell’attivita
produttiva.

Laffermazione dei modelli organizzativi pit innovativi (Cocozza, 2014),
induce un profondo mutamento nella forma dello scambio tra gli attori azien-

dali:

crea una situazione nella quale ormai risulta essere chiaro a tutti che I'orga-
nizzazione aziendale non puo piu fare a meno dell'apporto intelligente e
critico della risorsa umana, che, a sua volta, si rende conto del fatto che una
buona performance dell'impresa rappresenta prima di tutto un proprio suc-
cesso e anche la condizione indispensabile per poter continuare a svolgere
quel determinato ruolo sociale e professionale. Nel contempo, pero, ali-
menta la necessita di attivare nuovi ruoli organizzativi e comportamenti
orientati a un apprendimento continuo di nuove competenze, che contri-
buiscono a incrementare il sensemaking individuale nell’azione organizzativa
e il bisogno di esser riconosciuto come soggetto portatore di una particolare
visione del mondo della produzione (Cocozza, 2012, p. 285).

La sfida di oggi sembra essere proprio quella di formare lavoratori (e citta-
dini) che possano contribuire fattivamente alla “costruzione del significato”
della realta (Weick, 1997, p. 13), come processo continuo, individuale e di
gruppo, che richiede una grande assunzione di responsabilita e capacita di ini-
ziativa da parte di tutti gli attori sociali coinvolti.

Conclusioni

La “metamorfosi del mondo” (Beck, 2017), in cui siamo immersi, richiede
I'apprendimento e l'esercizio di competenze capaci di concorrere allo sviluppo
costante del capitale umano e di quello sociale e le politiche devono farsi sem-
pre pil innovative, per poter dare risposte in tempi adeguati ai nuovi fabbisogni
emergenti.

Se le competenze strategiche e trasversali sono la chiave per favorire uno
sviluppo economico e sociale che sia inclusivo, di fronte all’aumento di occu-
pazioni non standard che stanno producendo la crescita di un fabbisogno for-
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mativo non standard, occorre ripensare ['offerta educativa e formativa, che
vada sempre pil nella direzione della costruzione di una cultura congiunta e
condivisa.

Nell'impresa moderna, la conoscenza svolge ormai un ruolo di fattore di
produzione primario, di materia prima essenziale; cid comporta, a sua volta,
un progresso nell’atteggiamento e nella professionalita del lavoro, nella fun-
zione stessa che il lavoro assolve nell'impresa. La centralita della conoscenza
come fattore di produzione richiede che il lavoratore ampli la sfera della sua
attivitd assumendo una nuova attitudine cruciale, una competenza che Tronti
(2012) definisce di “partecipazione cognitiva’, indicandone il contenuto con
la volonta di acquisire, condividere e utilizzare la conoscenza propria e dell'im-
presa per migliorare i prodotti e i processi produttivi. La parola volonta ¢ im-
portante: se il lavoratore non raggiunge, per un motivo o per laltro, il livello
di motivazione personale all’utilizzo delle proprie competenze ai fini del mi-
glioramento continuo dei processi in cui ¢ inserito, se non raggiunge un de-
terminato livello di autonomia/responsabilizzazione e di integrazione
motivazionale con il gruppo di lavoro di cui fa parte, la competenza della par-
tecipazione cognitiva non potra mai emergere. Tale volonta si sostiene se i la-
voratori possono identificare sé stessi come appartenenti a una comunita, a
una knowledge community; se vi sono elevati livelli di fiducia, trasparenza e
lealta reciproca tra loro e il management (Tronti, 2012).

La prospettiva della partecipazione deriva da una concezione sociale e co-
munitaria del lavoro che esalta i valori personali, in una comune assunzione
di responsabilita dei lavoratori e dell'impresa, dunque, emerge oggi I'esigenza
di pensare anche a forme innovative di cooperazione, fondate sull'uso di quelle
competenze strategiche, descritte dai quadri presentati.
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Neoliberismo e crisi del sistema scolastico democratico.
Per un inquadramento storico
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Abstract

Il contributo illustra in modo sintetico i processi storici che determinano
Pattuale crisi delle istituzioni democratiche e dei sistemi scolastici democratici.
La scuola, infatti, va sempre pitl riorganizzandosi sulla base del paradigma
dell“occupabilita”. Da istituzione deputata all’alfabetizzazione alle culture di-
sciplinari, ovvero da luogo di conquista di una certa autonomia culturale (ne-
cessaria per l'esercizio della cittadinanza democratica), la scuola rischia di
divenire dispositivo di subalternita culturale. Da istituzione deputata alla tra-
smissione di conoscenza e alla formazione di un’opinione pubblica autonoma
e critica, la scuola rischia di divenire unicamente agenzia per la diffusione delle
competenze richieste dall’organizzazione flessibile del lavoro precario.

Parole chiave: Competitivitd; Flessibilitd; Forza lavoro; Globalizzazione; Si-
stemi scolastici democratici.

Abstract

This paper briefly illustrates the historical processes determining the current
crisis of democratic institutions and democratic school systems. Education is
being increasingly reorganized around the paradigm of “occupability”. Once
an institution dedicated to the cultivation of literacy in various knowledge
branches and cultures, or an access point for a certain cultural autonomy (ne-
cessary to exercise one’s democratic citizenship), school now risks turning into
an apparatus for cultural subalternity. Once an institution for the dissemina-
tion of knowledge and the formation of an autonomous and critical public
opinion, it now risks being reduced to an agency for the distribution of com-
petences required by the flexible structure of precarious labour.

Keywords: Competitiveness; Democratic school systems; Flexibility; Glo-
balization; Workforce.

125



NEOLIBERISMO E CRISI DEL SISTEMA SCOLASTICO DEMOCRATICO

1. Democrazia in crisi

Di cosa parliamo quando parliamo di “liberismo”? E quando parliamo di
“crisi della democrazia”? E che nesso vi ¢ fra i due termini? «Il liberismo», ha
spiegato Gramsci, «¢ una “regolamentazione” di carattere statale, introdotto e
mantenuto per via legislativa e coercitiva: ¢ un fatto di volonta consapevole
dei propri fini e non I'espressione spontanea, automatica del fatto economico.
Pertanto il liberismo ¢ un programma politico, destinato a mutare, in quanto
trionfa, il personale dirigente di uno Stato e il programma economico dello
Stato stesso, cio¢ a mutare la distribuzione del reddito nazionale» (Gramsci,
1975: 1590). 1l liberismo, in altre parole, non ¢ una «espressione spontanea»
del «fatto economico», ma ¢, al contrario, un preciso «programma politico»
«introdotto e mantenuto per via legislativa e coercitiva» volto a mutare «il per-
sonale dirigente di uno Stato» al fine di mutare «il programma economico dello
Stato stesso», ovvero «la distribuzione del reddito».

Anche oggi uno dei principali obiettivi del programma liberista ¢ quello di
«mutare il personale dirigente di uno Stato» al fine di mutare la «distribuzione
del reddito». Cid avviene attraverso una «privatizzazione dello Stato pluriclasse»
(Burgio, 2003), processo che da luogo ai fenomeni storici della «crisi della de-
mocrazia» (Gallino, 2000; Burgio, 2009) e della «postdemocrazia» (Crouch,
2004).

La crisi della democrazia scaturisce dal prevalere di soggetti privati (imprese
multinazionali, organizzazioni multilaterali, fondi di investimento, grandi con-
centrazioni bancarie, ecc.) nelle funzioni e nei ruoli svolti fino ad un recente
passato dalla sfera pubblica. Le istituzioni, i partiti politici, gli organi rappre-
sentativi e gli apparati amministrativi dello Stato vengono sempre pit trasfor-
mati in agenti e garanti di poteri espressione diretta del capitale e sottratti al
controllo pubblico. In quanto espressione diretta del capitale, tali soggetti espri-
mono tutta la loro avversione nei confronti delle formule organizzative demo-
cratiche della societa, considerate come ostacolo all’accumulazione privata di
poteri, risorse e funzioni direttive.

Relegando in una posizione di subalternita la sfera pubblica, cio che si re-
gistra ¢ una espropriazione delle prerogative democratiche della collettivita,
soprattutto per quanto riguarda scelte di politiche economiche, fiscali, di bi-
lancio, industriali, di sviluppo, del lavoro, dell’educazione e di altri importanti
settori della legislazione. Tale espropriazione da luogo ad una migrazione della
sovranita verso poteri diversi da quelli legittimati su base democratico-costi-
tuzionale, i quali: ridefiniscono I'azione della sfera politico-istituzionale in vista
di interessi particolari; trasformano le risorse pubbliche in patrimonio dispo-
nibile a proprio arbitrio; imprimono alla societa una svolta neo-oligarchica
nell’ambito della quale la ricchezza e il potere di pochi aumentano mentre le
opportunita e i diritti di molti si riducono drasticamente. Per inciso: ¢ dall’in-
terazione di tali processi che scaturisce quel conflitto sulla sovranita che vede
sempre pill frequentemente soccombere gli Stati; non nel senso della loro
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“scomparsa’, bensi nel loro abdicare al proprio statuto di enti pubblici per farsi
essi stessi, con tutta la loro potenza normativa, costrittiva e militare, portavoce
e garanti di interessi privati.

La crisi della democrazia porta con sé anche la crisi dei sistemi scolastici
democratici. La scuola pubblica italiana, ad esempio, ¢ continuamente aggre-
dita sia in quanto fattore di mobilita sociale, sia in quanto istituzione deputata
all’alfabetizzazione alle culture disciplinari e alla trasmissione di conoscenza,
cio¢ in quanto luogo di conquista di una certa autonomia culturale (necessaria
per esercizio della cittadinanza democratica) e di elaborazione di un’opinione
pubblica autonoma e critica. Le politiche degli ultimi due decenni non hanno
fatto altro che adattare la scuola al modello egemonico dominante, che da un
lato pietrifica la mobilita sociale e dall’altro trasforma la didattica in «offerta
formativa» e gli istituti scolastici in servizi che erogano le «competenze» richie-
ste dall’organizzazione flessibile del lavoro precario. Di questo parleremo piu
avanti.

Il programma neoliberista, in breve, impone politiche finalizzate a non in-
terrompere il drenaggio di risorse e funzioni direttive dal pubblico al privato e
dal lavoro al capitale. Si tratta, con le parole di Gallino, di una “lotta di classe
condotta dall’alto” dalle classi dominanti per recuperare quote di profitti e po-
teri che erano state costrette a cedere alle classi subalterne nel corso del tren-
tennio successivo alla seconda guerra mondiale:

«Tra la fine della seconda guerra mondiale e la fine degli anni Settanta-
inizio anni Ottanta, la classe operaia, e pit in generale la classe dei la-
voratori dipendenti [...] ha ottenuto, in parte con le sue lotte, in parte
per motivi geopolitici, miglioramenti importanti della propria condi-
zione sociale [...]. Sono aumentati i salari reali; sono stati introdotti o
ampliati [...] i sistemi pubblici di protezione sociale, dalle pensioni fon-
date sul metodo a ripartizione [...] al sistema sanitario nazionale [...];
si sono estesi [...] i diritti dei lavoratori ad essere trattati come persone
e non come merci che si usano quando servono o si buttano via in caso
contrario. Queste conquiste, a cominciare dai sistemi pubblici di prote-
zione sociale, sono state il risultato di riforme legislative — rinvio qui al
nostro Statuto dei Lavoratori del 1970 [...] — non meno che di impo-
nenti lotte sindacali [...]. Le classi dominanti sono state cosi indotte a
cedere una porzione dei loro privilegi, tutto sommato limitata. In ogni
caso cio ha voluto dire una riduzione del potere di cui godevano [...].
Verso il 1980 ha avuto inizio in molti paesi [...] quella che alcuni hanno
definito una contro-rivoluzione [...]. Le classi dominanti si sono mobi-
litate e hanno cominciato /oo a condurre una lotta di classe dall’alto per
recuperare il terreno perduto [...]. Si ¢ puntato anzitutto a contenere i
salari, ovvero i redditi da lavoro dipendente; a reintrodurre delle condi-
zioni di lavoro pit rigide nelle fabbriche e negli uffici; a far salire nuo-
vamente la quota di profitti sul Pil che era stata erosa dagli aumenti
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salariali, dagli investimenti, dalle imposte del periodo tra la fine della
seconda guerra mondiale e gli anni Ottanta. In sostanza non ¢ affatto
venuta meno la lotta di classe. Semmai, la lotta di classe che era stata
condotta dal basso per migliorare il proprio destino ha ceduto il posto
a una lotta condotta dall’alto per recuperare i privilegi, i profitti e so-
prattutto il potere che erano stati in qualche misura erosi nel trentennio
precedente» (Gallino, 2012: 10-12).

Questa “lotta di classe condotta dall’alto” si manifesta soprattutto: nell’at-
tuazione di politiche vantaggiose unicamente per imprese, rendite e grandi pa-
trimoni; nella continua aggressione ai diritti sociali di cittadinanza, a cominciare
dai diritti @/ lavoro e dellavoro (delocalizzando, flessibilizzando, precarizzando,
smantellando sicurezze, garanzie e tutele giurisdizionali precedentemente con-
quistate, riducendo il lavoro quasi completamente a merce, etc.); nella forte li-
mitazione all’azione sindacale (sempre pil frequenti sono i casi in cui le aziende
minacciano lo spostamento della produzione se le organizzazioni sindacali ri-
fiutano di sottoscrivere accordi che prevedono esuberi, ridimensionamenti, peg-
giori condizioni di lavoro, ecc.); nella delegittimazione o criminalizzazione del
conflitto sociale; nell’ostilita nei confronti del dissenso, dell’informazione libera
e di qualsiasi voce critica; nei continui tagli alla spesa sociale (e non generica-
mente alla spesa pubblica, che invece cresce a ritmi costanti); nella conseguente
tendenza a mercificare, mediante le privatizzazioni, quelle opportunita che erano
state tradotte in diritti dalle Costituzioni post-belliche e dai sistemi di welfare*’;
nella trasformazione dei sistemi scolastici democratici in dispositivi di subalter-
nita culturale coerentemente agli imperativi del «realismo capitalista» (Fisher,
2018); nella riabilitazione delle ideologie piti retrive e gerarchizzanti (neofasci-
smi, razzismi, integralismi religiosi, sessismi, ecc.).

2. Ascesa e declino della dinamica democratica

Linsieme di questi processi prese corpo tra la fine degli anni 70 e I'inizio
degli ‘80, preceduto e accompagnato dal rilancio delle teorie liberiste che da-
vano per tramontate le dottrine keynesiane e sostenevano lo smantellamento
dellindustria di Stato e del welfare e la restaurazione di un’economia compe-
titiva senza attenuazioni e senza mediazioni (Castronovo, 2010a: 77-78). Que-
sta controffensiva — condotta dall’establishment capitalistico con sistematicita
e con un’'immensa disponibilita di mezzi — ribalto la dinamica democratica
schiusasi dopo il 1945 e decreto la “fine del dopoguerra”.

# Come ¢ stato fatto notare, se I'obiettivo delle privatizzazioni dei settori del welfare e del servizio
pubblico ¢ quello di riportare nello spazio del mercato tutto quanto era stato sottratto ad esso dallo
sviluppo dello stato sociale, «austerita che si vuole applicare a qualunque costo al settore pubblico
non sarebbe dunque il fine, bensi lo strumento prescelto per legittimare il perseguimento finale del
progetto» (Gallino, 2013: 215).
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La liberazione dell’Europa dal nazi-fascismo aveva segnato I'inizio di un pe-
riodo dominato dalla concorrenza di due grandi blocchi politico-militari; pur
essendo ciascuno dei due in grado di distruggere I'avversario, I'epoca si carat-
terizzo per una relativa stabilita politica. Stimolata dalla ricostruzione postbel-
lica, nei paesi occidentali si registrb una forte crescita economica e
occupazionale. Ad essa si accompagnarono un’intensa stagione di lotte sociali
e politiche e un’espansione dei sistemi di welfare. Attraverso lo strumento del
welfare, infatti, i governi europei rispondevano alle sfide provenienti dai paesi
del socialismo reale, che per decenni rappresentarono un’alternativa ideologica
e politica nei confronti dello sfruttamento capitalistico nei paesi occidentali.
1l capitalismo, spiega Castronovo,

«& risultato conciliabile con la democrazia, tanto che in Occidente en-
trambi fanno parte della stessa storia. Tuttavia, ad agire da collante ¢
stato il riformismo, che ha ammorbidito gli aspetti piu rudi del capita-
lismo, attraverso la legislazione sociale, e determinato una ripartizione
pitt equa del reddito. E cid ha trovato espressione concreta nel sistema
del welfare» (Castronovo, 2010a: 242).

Cosi, sotto la spinta delle lotte sociali e operaie, vennero conquistate efficaci
politiche redistributive e maggiori tutele del lavoro dipendente e realizzati si-
stemi formativi funzionali alla mobilita sociale (Kaelble, 2003; Vinen, 2004;
Ritter, 2011).

In Italia, le lotte per 'applicazione dei diritti sociali sanciti nella Costitu-
zione si saldarono con quella per la defascistizzazione e la democratizzazione
di un sistema scolastico ancora preposto a compiti di conservazione sociale,
conformismo ideologico e subalternita culturale. Per edificare una scuola de-
mocratica (una scuola diritto-dovere deputata alla massima formazione possi-
bile di tutti i cittadini della Repubblica), e per realizzare uno dei presupposti
fondamentali per la trasformazione democratica del paese e per la difesa della
stessa democrazia (la partecipazione di tutti i cittadini — adeguatamente formati
dalla Repubblica — alla vita politica del paese e la possibilita, per tutti, di acce-
dere alle diverse funzioni direttive), occorreva far si che la nuova istituzione
scolastica rispondesse ad una duplice necessita:

«Da una parte di educare ruzti i cittadini, di formare in tutti i cittadini
il pit elevato grado possibile di coscienza civica e di capacita intellettuali;
dall’altra quella di avviare a funzioni direttive in tutti i campi gli elementi
che se ne [fossero dimostrati] via via piu capaci, nell'interesse generale
del paese, rompendo decisamente il tradizionale sistema che portava a
funzioni direttive praticamente solo quegli elementi che avevano mezzi
di fortuna anche se incapaci o poco capaci» (Bertoni Jovine, 1975: 420).

A partire dagli anni Sessanta, anche I'Italia inizio a vivere una fase di crescita
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democratica (Crainz, 2003; Castronovo, 2010b). Le lotte sociali e operaie (che
raggiunsero I'apice tra il 1969-73 e grazie alle quali venne conquistata, tra I'al-
tro, la 1. 300/1970), le battaglie sindacali di categoria, le critiche ad un sistema
scolastico ancora preposto a compiti di conservazione sociale, la crescita del
movimento studentesco ed altri importanti fenomeni (la critica femminista ai
modelli e ai costumi patriarcali, la trasformazione dei rapporti familiari, una
diversa concezione della partecipazione politica, etc.) concorsero a ridisegnare
nuovi scenari sociali e a produrre importanti mutamenti nella cultura e nella
coscienza collettiva. Lltalia di quegli anni

«scopre il gusto della ricerca, della discussione, della lettura. Nascono
riviste, quotidiani di movimento. Le librerie si popolano di nuovi fre-
quentatori, i cataloghi degli editori di cultura si arricchiscono di nuove
collezioni, le tirature della saggistica raggiungono livelli imprevisti. Le
universita si trasformano in luoghi pubblici di partecipazione e di con-
fronto. Nel breve volgere di due decenni, I'Italia rivoluziona il proprio
sistema scolastico (nasce la scuola media unica; si apre 'accesso a tutte
le facolta universitarie con qualunque diploma di scuola media supe-
riore). Conquista il divorzio e pone termine all'orrore della segregazione
manicomiale. Fissa con legge dello Stato i diritti non negoziabili del la-
voro dipendente (che sperimenta nuove forme di democrazia consiliare
e conquista crescenti poteri nei confronti della controparte padronale).
Accorda persino la liberta di associazione ai militari di leva e alle forze

armate» (Burgio, 2007: 27-28).

Gli anni Settanta, in poche parole, costituiscono «il periodo piti intensa-
mente riformista nella storia della Repubblica» (Mammarella, 2012: 428).
Oltre al gia ricordato Statuto dei lavoratori (1970), grazie alla forte spinta delle
mobilitazioni operaie vennero abolite le gabbie salariali (1969) e venne con-
quistata la scala mobile (1975). La stagione di riforme vide anche 'approva-
zione e il referendum della legge sul divorzio (1970), di quella che introduceva
laborto libero e gratuito (1978), la riforma del diritto di famiglia (1975). Nel
1978 venne promulgata la 1. 180, cui segui la riforma dell’organizzazione dei
servizi psichiatrici. La l. 23/12/1978, n. 833, infine, istitul il servizio sanitario
nazionale, garantendo a tutti cura e assistenza medica e ospedaliera gratuite.

Anche il sistema scolastico venne radicalmente riformato attraverso I'isti-
tuzione della scuola media unica (1962), l'istituzione della scuola materna sta-
tale (1968), la quinquennalizzazione degli istituti professionali di Stato (1969),
la liberalizzazione degli accessi universitari (1969), listituzione del tempo pieno
nella scuola elementare (1971), 'avvio dell'integrazione scolastica degli alunni
diversamente abili (1971, completata nel 1977 con I'abolizione delle classi dif-
ferenziali), I'introduzione dell’istituto delle 150 ore (1973 per i metalmeccanici,
poi esteso agli altri contratti nazionali), i decreti delegati (1974).

La fine di questa dinamica democratica venne decretata nel corso degli anni
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Settanta, quando nei paesi occidentali inizio a dispiegarsi una reazione finaliz-
zata a riportare in auge il potere delle élite economiche:

«Se dal punto di vista del lavoro e della democrazia il trentennio 1945-
75 puo essere considerato senz'altro una fase progressiva, nell’ottica del
capitale esso fu invece un incubo, caratterizzato da ricorrenti iammate
inflazionistiche e da un’'imponente quanto allarmante dinamica redistri-
butiva. Nei paesi sviluppati la ricchezza sociale aumentava (il Pil crebbe
in media del 4% I'anno negli Usa, del 5% nei paesi della Comunita eco-
nomica europea, dell’'11% in Giappone), ma contemporaneamente il
saggio medio di profitto del capitale investito nelle attivita direttamente
produttive diminuiva. Giunto (nel 1950) sino al 22%, comincio a ri-
dursi, assestandosi tra il 7,5% (nel 1970) e il 10% (nel 1975). I muta-
menti che si verificarono nel secondo dopoguerra e che andarono a
regime negli anni Sessanta provocarono (o accentuarono) una riduzione
del saggio di profitto del capitale privato e furono di fatto considerati
da componenti significative delle classi dirigenti occidentali perniciosi
e minacciosi per la stabilita dei sistemi economici e sociali. La posizione
destinata ad affermarsi nel successivo trentennio venne teorizzata nel fa-
moso convegno che la Commissione Trilaterale dedico nel 1975 proprio
alla “crisi della democrazia”. In che cosa consisteva tale crisi dal punto
di vista dell’establishment capitalistico? In sostanza, in presunti “eccessi”
di democrazia (in particolare nell’eccessivo potere negoziale delle orga-
nizzazioni sindacali, forti del regime di piena occupazione), causa a loro
volta di inflazione (cosi pretendeva la vulgata, benché I'inflazione deri-
vasse dallo shock petrolifero del 1973) e di una conflittualita sociale ri-
tenuta intollerabile 0o — come si comincid a dire allora — “non

compatibile”» (Burgio, 2013).

Dalla crisi di redditivita del capitale industriale e da un livello crescente di
conflittualita sociale prese avvio la controrivoluzione liberista. Le imprese, a
cominciare dagli USA e dalla Gran Bretagna, avviarono una profonda ristrut-
turazione dei processi produttivi. Lobiettivo era quello di restringere la base
occupata al fine di ridurre il potere conquistato dalle classi lavoratrici di inci-
dere sulla distribuzione del reddito, sul governo delle imprese e sull’organizza-
zione del lavoro. La terza rivoluzione industriale (fondata sullo sviluppo della
tecnologia informatica e sulla sua applicazione alla produzione industriale e ai
servizi) avanzod cosi accompagnandosi alla progressiva esportazione delle pro-
duzioni a ridotta composizione organica in zone geografiche dove era possibile
approfittare non solo di forza-lavoro sottomessa e sottopagata® ma anche di

# Quote consistenti di attivitd produttive vennero decentrate verso aree dove il costo del lavoro era
«da otto a dieci volte inferiore a quello corrente nei principali paesi dell’Europa occidentale e del
Nord America» (Castronovo, 2007, 135).
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altre condizioni favorevoli (particolari esenzioni in materia fiscale, assenza di
vincoli sindacali, ecc.); contestualmente, nei paesi occidentali vennero avviate
politiche volte a comprimere i salari, ad aggredire sicurezze e tutele del lavoro,
a restringere — grazie all'adozione di politiche fiscali favorevoli ai redditi piu
alti — i sistemi pubblici di welfare e di protezione sociale. Con il trasferimento
delle attivita produttive crebbe la disoccupazione, e crebbe tra i lavoratori la
disponibilita ad accettare contratti sempre meno sicuri e salari pit bassi (Guar-
racino, 1999: 392-405).

Dopo USA e Gran Bretagna, tali processi coinvolsero anche i paesi europei
(Mammarella, 2006: 496). Attraversando tutti gli anni Ottanta, dopo gli eventi
del 1989-91 la “rivoluzione conservatrice” approdo alla “globalizzazione libe-
rista’. Una pitt equa redistribuzione cedette definitivamente il passo all’attua-
zione di politiche unicamente vantaggiose per imprese, rendite e grandi
patrimoni. Le ristrutturazioni e il trasferimento di un gran numero di investi-
menti produttivi nei paesi “emergenti” provocarono un crescente aumento
della disoccupazione, buona parte della quale destinata a diventare permanente.
Gia alla meta degli anni Novanta, la disoccupazione «coinvolgeva, nell’ambito
della Oece, quasi il 10% della forza-lavoro e registrava nella Comunita europea
quote non molto distanti da quelle degli anni Trenta» (Castronovo, 2007: 138).
Contestualmente, una lenta ed avvolgente controffensiva inizi¢ ad aggredire i
diritti a/lavoro e dellavoro (flessibilizzando, precarizzando, smantellando diritti
e tutele giurisdizionali faticosamente conquistati con le lotte di classe dei pre-
cedenti decenni), facendo registrare una pesante regressione in termini di salari,
sicurezze e diritti.

Come ha rilevato Gallino, in seguito alle ristrutturazioni produttive realiz-
zate con le delocalizzazioni:

«sono stati posti direttamente in concorrenza tra loro un miliardo e
mezzo di nuovi lavoratori “globali” aventi diritti e salari minimi con
poco pitt di mezzo miliardo di lavoratori aventi diritti e salari elevati.
Parallelamente, si ¢ proceduto a esercitare una crescente pressione eco-
nomica, politica e culturale volta a erodere il sistema [dei diritti del la-
voro] nei paesi in cui esso ¢ cresciuto. Allo stesso fine si sono adoperate
sia organizzazioni internazionali quali 'Ocse, il Fondo monetario ¢ la
Commissione europea, sia i governi nazionali. Questi ultimi, compresi
i governi di centrosinistra, in Italia non meno che nel Regno Unito, in
Germania e in Francia, hanno assunto la competitivita come compito
primario dello Stato, ponendo in essere politiche del lavoro quale stru-
mento privilegiato per soddisfare tale compito. I processi economici og-
gettivi che vanno sotto il nome di “globalizzazione”, sostenuti da una
legislazione sul lavoro che incorpora la concezione del lavoro come
merce, hanno portato alla moltiplicazione dei lavori flessibili. Quest'ul-
tima ha pertanto prodotto a carico di milioni di persone oneri rilevanti,
in primo luogo una crescente insicurezza in tema di occupazione, red-
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dito, identita professionale, carriera, futura pensione, status sociale, pro-

gettabilita della vita» (Gallino: 2014: 41-42).

Gli effetti della riorganizzazione globale del processo produttivo sono dun-
que immediatamente visibili nell’'aumento della disoccupazione (Alberti, 2016)
e nell'introduzione di una forte flessibilita presto tradottasi in precarieta strut-
turale, la quale, cancellando ogni forma di sicurezza ed ogni possibilita di for-
mulare progetti o previsioni riguardo al futuro, distrugge — «liquida»® —la vita
di centinaia di milioni di persone.

3. Crisi dell’istruzione democratica

Le ricerche sugli esiti della diffusione della flessibilita mostrano non solo
che la forza-lavoro impiegata di volta in volta attraverso un’interminabile se-
quenza di differenti contratti a termine tende a crescere sempre pit; esse mo-
strano anche che la qualita delle mansioni svolte da questa grande maggioranza
di lavoratori ¢ in prevalenza alquanto bassa (Gallino, 2014). La crescente do-
manda di lavoro precario, intermittente e tendente sempre pil alla dequalifi-
cazione, alla casualizzazione, alla stagizzazione, alla gratuitizzazione (Fana,
2017), determina trasformazioni regressive anche nei sistemi scolastici (Bal-
dacci, 2014; Ciccarelli, 2018).

Il lavoratore sempre pit richiesto ai sistemi di istruzione ¢ infatti «'uomo
flessibile» (Sennet, 1999), un individuo da cui si pretende la piena disponibilita
ad adeguarsi a mansioni sempre diverse prive di direzionalita e sicurezze. E
«per praticare occupazioni flessibili» non serve pitt «un apprendimento siste-
matico e a lungo termine» (Bauman, 2002a: 167), non serve cio¢ un solido
curriculum formativo; ad essere sempre pit richiesti sono percorsi formativi
iniziali pressoché basilari, pacchetti di nozioni utili per poter affrontare situa-
zioni mutevoli («competenze»*©) e poi saperi ad «uso e smaltimento istantaneo»
(Bauman, 2009: 40) da acquisire (acquistare) in continuazione.

Per i lavoratori flessibili, inoltre, sono sempre pil richieste: 1) 'adesione
incondizionata al principio di competitivita globale; 2) I'interiorizzazione di

# La nozione di «liquiditd» esistenziale connessa all'avvento della flessibilita ¢ stata introdotta da
Bauman, del quale si vedano: Bauman, 2001; 2002b; 2006.

% In ambito scolastico, la didattica per competenze ¢ stata presentata come metodo in grado di

rafforzare il pensiero critico. Essa, in realtd, realizza la situazione inversa. Il pilastro fondamentale su
cui si regge la didattica per competenze, infatti, ¢ che I'allievo debba procedere per risoluzione di
problemi. Esattamente il contrario del pensiero critico, il cui pilastro ¢ che ¢ compito dell’allievo
suscitare problemi, associato alla convinzione che le soluzioni ai problemi possono anche essere di-
verse. La «criticitd» del pensiero consiste nell’educazione a sollevare dubbi e a porre problemi. Nella
didattica per competenze, al contrario, I'allievo risulta espropriato di questa facolta, perché il pro-
blema viene posto dall’alto, con la conseguenza che per ogni problema prospettato esiste una sola
soluzione: gli allievi non risultano pili suscitatori di domande, bensi risolutori di problemi posti da
terzi (Germinario, 2017: 35-36).
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una morale che vuole convincere gli individui che la creazione di posti di lavoro
dipenda dalla decisione dei disoccupati e dei precari di acquisire continuamente
competenze e di attivarsi permanentemente per cercare un lavoro; una morale
che colloca i fallimenti individuali non in una organizzazione riproduttiva in-
capace di garantire occupazione, stabilitd e sviluppo personale per tutti, ma
nell’individuo non sufficientemente “meritevole” di accedere ad una qualche
forma di sicurezza occupazionale ed economica (di qui I'ideologia della “me-
ritocrazia’), scaricando cosi direttamente sulle spalle dei precari e dei disoccu-
pati il peso (la “colpa”) della loro condizione di disoccupazione e di precarieta.

I sistemi di istruzione vanno cosi riorganizzandosi sulla base del paradigma
delloccupabilitd”: 'obiettivo ¢ I'apprendimento continuo di competenze e
non l'apprendimento di un lavoro, specifico o generale. Gli individui devono
essere sempre “occupabili”, non occupati: anche se la loro continua attivazione
per rendersi occupabili non porta a nessuna stabilita e a nessuna realizzazione
lavorativa e personale, ma porta, il piu delle volte, ad impieghi ancor piti precari
e ancor meno retribuiti. Cio contribuisce a generare e diffondere sentimenti
di frustrazione e di solitudine, senso di inadeguatezza, reazioni di sfiducia e di
disinteresse: «la formazione a una finta democrazia non interessa né i giovani
né gli adulti» (Gelpi, 2000: 145). Gli individui, infatti, «si sentono coinvolti
in progetti educativi quando ¢ evidente la relazione tra queste attivita e il loro
sviluppo personale, sociale, economico e culturale» (Gelpi, 2002: 122). Nella
societa flessibile si realizza invece la situazione contraria, ovvero la completa
riduzione degli esseri umani a risorse umane, ad individui costretti ad investire
continuamente in competenze e quindi a competere per tutta la vita con i pro-
pri simili senza nessuna garanzia di ottenere, prima o poi, la sicurezza occupa-
zionale ed economica (stabilitd dell’occupazione, sicurezza del reddito,
sicurezza previdenziale, ecc.).

Per i sostenitori della ristrutturazione neoliberale dei sistemi di istruzione
e del paradigma dell’occupabilita non si tratta pitt di formare «personalita li-
bere» (Borghi, 2000: 149), o «costruttori di civilta» (Bertoni Jovine, 2019:
157), o soggetti capaci di combattere «le forze che tendono [...] ad alienare la
personalita, riducendone, deformandone o mutilandone la originaria potenza
di vita, rendendola cosa, oggetto di strumentalizzazione e comunque di avvi-
limento» (Bertin, 1969: 3). I sistemi di istruzione non devono pil porre tra i
valori da perseguire «lo spirito di eguaglianza, il dovere di cooperare con gli
altri al bene comune degli uomini» (Visalberghi, 1987: 8). Del resto, 'ordine
neoliberista, nella misura in cui dissolve 'essenza della cittadinanza democra-
tica e pietrifica la mobilita sociale fondata sul merito?, necessita soprattutto
di individui «educati al consumo» passivo di merci sempre nuove (Santoni
Rugiu, 2003) e, contestualmente, ben addestrati a vendersi continuamente
come merce pill attraente e desiderabile delle altre in un mercato del lavoro

47 «(’influenza positiva del fattore educazione sulla mobilita sociale tende ad annullarsi» (Gallino,
2000: 82).
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sempre pit deregolamentato in cui chi ¢ pitt debole non sopravvive. Per questi
individui, come sappiamo, non ¢ pit richiesto un solido curriculum formativo.
Non si tratta pit di «dare al ragazzo gli strumenti culturali con cui egli possa
condurre il suo giudizio e la sua critica ed orientare la sua azione consapevol-
mente [ovvero]: la scienza prima di tutto, che ¢ accertamento del vero, trasfor-
mazione cio¢ di un vero accettato passivamente, in un certo documentato,
sperimentato e trasferibile nella concretezza della attivitd umana; e la szoria
considerata come progressiva trasformazione della condizione umana in cui il
fanciullo dovra inserire la sua azione personale» (Bertoni Jovine, 2019: 150).
E non si tratta pitt neanche di «promuovere atteggiamenti di comprensione e
collaborazione reciproche piuttosto che di competizione e sopraffazione» (Vi-
salberghi, 1987: 5). I sistemi scolastici, nella prospettiva liberista, non dovreb-
bero pill preoccuparsi di costruire la cittadinanza democratica e di garantire
una formazione di qualita per tutti; essi, a guardar bene, non dovrebbero piu
avere neanche una specifica funzione pedagogica: tutto dovrebbe essere ricon-
dotto al pensiero unico liberista, che pone il mercato libero da impedimenti
etici e da vincoli politici come meccanismo e principio regolatore della societa.
Tutto, in altre parole, dovrebbe essere funzionale ad un ordine che, come sap-
piamo, dissolve le basi stesse della democrazia (Baldacci, 2019).
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Abstract

Il lavoro presenta il progetto «Fare Rete e Orientare» (FAMI 2014-2020)
che prevede azioni di capacity building che, mettendo in relazione attori coin-
volti a vario titolo sul tema dell’orientamento formativo e professionale di cit-
tadini di paesi terzi, mirano ad attivare un percorso di crescita fondato
sull’'acquisizione di linguaggi, competenze, pratiche e strumenti comuni e volto
alla costruzione di un modello operativo integrato e di rete in Italia.

La prima fase di lavoro ha previsto una ricognizione dei bisogni formativi
e delle prassi di lavoro degli attori dell’orientamento, dell’istruzione e della for-
mazione-lavoro coinvolti in Monza-Brianza, Lazio e Puglia. I primi risultati
mostrano una grande eterogeneita di interventi e servizi per cui ¢ emersa la
necessita di definire in maniera chiara il ruolo di ciascuno e di costituire una
rete sostenibile di servizi pubblici e privati avente come scopo il rafforzamento
dei soggetti ad essa aderenti e della loro attivita nell’ottica di perseguire un
orientamento permanente con persone vulnerabili, che non risponda unica-
mente ad una logica emergenziale e che sappia connettere la domanda e I'of-
ferta di lavoro in Italia.

Parole chiave: Cittadini di Paesi Terzi; Orientamento formativo e professio-
nale; Progetto FAMI-FARO; Reti.

Abstract

The work presents the «Making Network and Guidance» project (AMIF
2014-2020) that provides capacity building actions. The aim is creating a net-
work between educational and vocational guidance stakeholders and develo-
ping an integrated operational model (common languages, skills, practices and
tools) aimed at third-country citizens in Italy.
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The first phase of the work involved a recognition of guidance, education
and job training needs and practices of stakeholders in Monza-Brianza, Lazio
and Puglia. First results show a great heterogeneity of interventions and servi-
ces. The main needs are: redefining the role of each service; building a sustai-
nable network of public and private services; strengthening counselors skills;
developing lifelong guidance, facilitating job matching and not only emergency
solutions with vulnerable people.

Keywords: AMIF-FARO Project; Educational and vocational guidance; Net-

works; Third-country citizens.

1. Lorientamento formativo e professionale per I'integrazione in Europa e in

Italia

Le politiche europee degli ultimi anni hanno rinnovato l'interesse e gli in-
vestimenti nel campo dell’orientamento formativo e professionale posto al cen-
tro dei piani di innovazione dei sistemi di istruzione, formazione e
accompagnamento al lavoro nazionali e internazionali (European Commission,
2020; MIUR, 2014a). E questo un tema sul quale la Commissione Europea,
con la Raccomandazione del 1966, aveva gia invitato gli stati membri a riflet-
tere ¢ a sostenere le strutture impegnate a svolgere attivita di orientamento
conformi ai bisogni delle popolazioni e a garantire formazione e riconosci-
mento giuridico ai consulenti del settore. Il compito stabilito sin da allora per
lorientatore fu quello di porre ogni persona nelle condizioni di acquisire con-
sapevolezza di S¢, di progredire negli studi e nella carriera professionale, di riu-
scire a realizzare se stessa e di contribuire al progresso e al benessere della societa
(UNESCO, 1970). A cio ¢ seguita anche la volonta di costruire una governance
per favorire I'articolazione flessibile dell’offerta formativa e la collaborazione
dei centri territoriali deputati all’orientamento: scuola, universita, formazione
professionale, servizi per il lavoro, etc. (Libro Bianco della Commissione Eu-
ropea, 1995).

Inoltre, i cambiamenti della societa (es. globalizzazione, aumento della mo-
bilita degli individui, etc.) hanno generato bisogni sempre pitl variegati in una
popolazione divenuta estremamente eterogenea. Per questa ragione ¢ suben-
trata l'ulteriore necessita di introdurre un approccio interculturale e inclusivo
nelle azioni degli operatori dell'educazione e della formazione (Fiorucci, 2012,
2017; Reggio & Santerini, 2014).

Ad oggi, a eccezione di pochi casi virtuosi come la Germania in cui sono
maturate azioni significative nel campo delle politiche di integrazione, non esi-
stono esperienze sulla produzione di un modello di orientamento formativo e
professionale univoco che sia in grado di garantire la piena integrazione di
tutti, incluse le fasce pitt vulnerabili come quella dei cittadini di paesi terzi.
Considerando che in alcuni paesi, come I'ltalia, tale fenomeno si ¢ verificato
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in tempi recenti, attualmente tra le misure pit diffuse sul territorio nazionale
ed europeo si osservano interventi di sostegno linguistico e non prettamente
di tipo orientativo. Per questo ¢ divenuto fondamentale rafforzare la progetta-
zione di interventi educativi e orientativi mirati al sostegno del diritto alla for-
mazione e all'integrazione di tutti i cittadini, autoctoni e allogeni.

In Italia, il governo ha recepito le diverse Raccomandazioni europee ema-
nando le «Linee guida nazionali sull’orientamento permanente» (MIUR,
2014a) che la Conferenza unificata Stato e Regioni ha approvato nel dicembre
2013, promuovendo all'interno del sistema scolastico e universitario azioni a
contrasto del disagio formativo e a sostegno dell’occupabilita e dell’inclusione
(Margottini, 2017). Allo stesso tempo, nella seduta del 13 Novembre 2014, la
Conferenza Unificata Stato-Regioni ha approvato il documento recante la «de-
finizione di standard minimi dei servizi e delle competenze professionali degli
operatori dei servizi di orientamento»* con cui sono state definite le funzioni,
le competenze professionali degli operatori e i criteri di monitoraggio e valu-
tazione dei servizi di orientamento sul territorio nazionale.

In aggiunta, per garantire I'integrazione dei titolari di protezione interna-
zionale, con il D.Lgs. n. 18/2014* il Ministero dell'Interno ha sostenuto I'im-
portanza di semplificare e uniformare le procedure di riconoscimento di studi
e competenze pregresse per favorire 'incontro dei titolari di protezione inter-
nazionale con i bisogni del mercato del lavoro e creare misure a sostegno del-
Pistruzione media e superiore e a contrasto della dispersione scolastica, tramite
il rafforzamento di percorsi di alfabetizzazione e I'inclusione di mediatori socio-
culturali a scuola, il potenziamento delle misure a supporto della prosecuzione
degli studi superiori e universitari, la progettazione di percorsi formativi spe-
cializzati che consentono di accedere alle politiche attive del lavoro, la colla-
borazione tra attori dell’accoglienza, dell’orientamento, della formazione e del
mondo del lavoro, e il sostegno alla creazione d’'impresa (Ministero dell’'In-
terno, 2017).

E ancora in linea con le politiche ministeriali a tutela del diritto di istruzione
e educazione degli studenti stranieri a scuola®, il MIUR (2014 b) ha rinnovato

8 Conferenza Unificata del 13.11.2014, Accordo tra Governo, Regioni ed Enti locali sul documento
recante: “Definizione di standard minimi dei servizi e delle competenze professionali degli operatori
con riferimento alle funzioni ed ai servizi di orientamento attualmente in essere nei diversi contesti
territoriali e nei sistemi dell'Istruzione, della Formazione e del Lavoro.” (Lavoro e politiche sociali -
Istruzione, Universita e Ricerca) (Codice sito 4.2/2013/8: Servizio I) Accordo ai sensi dell’articolo
9, comma 2, lett. ¢) del decreto legislativo 28 agosto 1997, n. 281. Repertorio Atti n.: 136/CU del
13/11/2014.

# Decreto Legislativo 21 febbraio 2014, n. 18 Attuazione della direttiva 2011/95/UE recante norme
sull'attribuzione, a cittadini di paesi terzi o apolidi, della qualifica di beneficiario di protezione in-
ternazionale, su uno status uniforme per i rifugiati o per le persone aventi titolo a beneficiare della
protezione sussidiaria, nonché sul contenuto della protezione riconosciuta. (14G00028) (GU Serie
Generale n.55 del 07-03-2014).

50 Si ricorda che I'Ttalia ha scelto la piena integrazione e I'inclusione di tutti nella scuola e ha posto
I'educazione interculturale come suo orizzonte culturale (C.M. 205 del 26 luglio 1990, La scuola
dell'obbligo e gli alunni stranieri. Leducazione interculturale; C.M. 73 del 2 marzo 1994, Dialogo in-
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le «Linee guida per I'accoglienza e I'integrazione degli alunni stranieri» inizial-
mente fornite nel 2006, con lo scopo di supportare i servizi di orientamento,
di istruzione e delle politiche del lavoro e investire sulla formazione di coloro
che operano nella costruzione di percorsi mirati allo sviluppo di competenze
per I'inserimento sociale, formativo e lavorativo di giovani e adulti stranieri.

E noto, ormai, che le persone con alle spalle un background migratorio co-
stituiscono una particolare sfida per il sistema dell’orientamento, i% quale ha il
compito di sviluppare strumenti e percorsi personalizzati per favorire I'inte-
grazione e I'inclusione sociale e contrastare, quindi, le logiche diffuse dell’as-
sistenzialismo e dell’emergenza che rischiano di non valorizzare le capacita e i
progetti di vita dei cosiddetti ‘migranti’.

La societa ospitante pud offrire varie opportunita formative e lavorative ma
per coglierle servono capacita di apprendimento, adattabilita professionale e
una mentalitd imprenditoriale che consentano alla popolazione migrante di
affrontare in maniera proattiva le incertezze e i problemi che inevitabilmente
incontreranno lungo il proprio cammino. Pertanto I'orientamento formativo
e professionale si pone come una strategia utile all’'accompagnamento di cia-
scun soggetto verso I'individuazione e la coltivazione del desiderio e della ca-
pacita cﬁ progettare consapevolmente un percorso di vita e professionale che
sia coerente con i propri bisogni, interessi e potenzialita.

A questo proposito si ¢ interessata la comunita scientifica, la quale da anni
sostiene che gli investimenti in ambito formativo e occupazionale costituiscono
una strategia chiave per I'integrazione dei nuovi arrivati (Colic-Peisker & Wal-
ker, 2003), poiché oltre ad essere fonte di sicurezza finanziaria sono risorse che
favoriscono il benessere fisico e mentale (Marmot & Wilkinson, 2006). In
questo contesto, un particolare contributo ¢ derivato dagli studiosi della teoria
del Life Design, fondata sui costrutti della Career Construction e della Life Con-
struction (Guichard, 2005; Guichard et al., 2009; Savickas, 2005; Savickas et
al., 2009), i quali si sono impegnati nella formulazione di modelli di intervento
sulle carriere finalizzati a sostenere anche le categorie pitt vulnerabili nel co-
struire la propria individualita e professionalita. Con cid sono nati piani e
azioni non piu limitate al singolo addestramento professionale richiesto dal-
'urgente bisogno di trovare collocamento e ospitalita immediati nel paese di
accoglienza ma dirette al potenziamento di un adeguato, consapevole e dura-
turo processo di costruzione di Sé e di una propria identita professionale tra-
mite lo sviluppo di competenze strategiche (competenze cognitive,
metacognitive, affettivo-motivazionali, sociali, orientamento al futuro, adat-
tabilita professionale) per lo studio e il lavoro, dimensioni risultate fortemente
correlate al successo personale e di carriera e ritenute essenziali per contrastare
i rischi di disagio, discriminazione e emarginazione (Abkhezr et al., 2018;

terculturale e convivenza democratica: Uimpegno progettuale della scuola e art. 36 della Legge 40/98,
non modificato dalla Legge 189/02; C.M. 8 del 6 marzo 2013, Direttiva Ministeriale 27 dicembre
2012 “Strumenti d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per
linclusione scolastica”. Indicazioni operative.).
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Campion, 2018; Eggenhofer-Rehart et al., 2018; Gericke et al., 2018; Mar-
gottini & Rossi, 2018, 2019 a,b; Obschonka, Hahn & Bajwa, 2018; Pajic et
al., 2018; Pellerey, 2018).

2. Il progetto FAMI «FARO — Fare Rete e Orientare»

Al fine di sostenere I'integrazione sociale, formativa e occupazionale dei cit-
tadini di paesi terzi, 'UE ha formulato un piano di gestione integrata isti-
tuendo dei finanziamenti come il «<Fondo Asilo Migrazione e Integrazione
2014-2020» (FAMI - Regolamento UE n. 516/2014).

Lltalia, in accordo con la Commissione Europea e le Amministrazioni cen-
trali, regionali e locali competenti nella gestione degli interventi in materia di
immigrazione e asilo, ha articolato tale piano in una serie di obiettivi all'interno
di un «Programma Nazionale»: attivazione e rafforzamento di reti di governance
e coordinamento a livello territoriale; qualificazione e potenziamento dell’of-
ferta dei servizi pubblici e delle metodologie integrate ed innovative per mi-
gliorare la presa in carico dei destinatari e 'invio ai servizi del territorio;
progettazione di interventi per migliorare 'offerta di servizi ai migranti attra-
verso attivitd di mediazione linguistica culturale, accompagnamento all’inse-
rimento scolastico e professionale, supporto all’espletamento di pratiche
amministrative e alle esigenze di natura logistica in relazione al periodo di at-
tuazione del progetto migratorio, e alle necessita di carattere sanitario. I desti-
natari diretti di tali proposte progettuali sono stati identificati negli operatori
che lavorano nei servizi pubblici e privati a favore dell'utenza straniera a sua
volta destinatario indiretto di tale sistema operativo.

In questa direzione, nel 2019 in Italia ¢ nato il progetto biennale FAMI
«FARO - Fare Rete e Orientare» coordinato dal Dipartimento di Scienze della
Formazione dell’Universita degli Studi Roma Tre®!, in partenariato con Istituto
Psicanalitico per le Ricerche Sociali (IPRS Roma), Ufficio Scolastico Regionale
per il Lazio, Centri Provinciali Istruzione Adulti (CPIA) 2 e 3 di Roma, Re-
gione Lazio - Direzione Regionale Formazione, Ricerca e Innovazione, Scuola
Universita, Diritto allo Studio, Consorzio Desio Brianza, Consorzio Comunita
Brianza, e Regione Puglia — Assessorato alla Formazione e Lavoro — Politiche
per il Lavoro, Diritto allo Studio, Scuola, Universita, Formazione Professio-
nale.

Il progetto si pone in continuita con due precedenti ricerche FAMI con-
dotte in Italia: il progetto «Fra Noi - Rete nazionale di accoglienza diffusa per
un’autonomia p0551b11e» eil progetto «CREI - Creare Reti per gli Immigrati».
I risultati di entrambi i progetti mostravano come - in qualsiasi ambito che ri-
chiede la strutturazione di idonei percorsi per I'inserimento educativo, forma-

>! Responsabile scientifico: Prof. Massimo Margottini, Docente ordinario del Dipartimento di
Scienze della Formazione dell'Universita degli Studi Roma Tre.
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tivo e professionale degli ospiti dei centri di accoglienza - il campo dell’orien-
tamento, tranne sporadiche esperienze positive, mostra un grande ritardo e
un’evidente fragilitd. Non si tratta solo di criticita legate alla scarsa discussione
o condivisione delle modalita di riconoscimento delle competenze, della loro
certificazione, del bilancio delle stesse o della mancanza di una scelta comune
dei contenuti del processo di orientamento, ma si esprime anche I'assenza di
una relazione di rete, per cui sia gli attori che hanno una specifica competenza
in materia (Enti certificatori o CPIA) sia coloro che fanno parte delle tradizio-
nali filiere del percorso educativo e formativo non riescono ad attivare o non
sono nella possibilita di attivare percorsi che si inseriscono nella prospettiva di
chi fa orientamento per mandato istituzionale. Questa assenza di una cultura
di rete nel settore dell’orientamento si traduce anche nell'impossibilita di ope-
rare nel segno di una valutazione estesa delle prassi e degli strumenti utilizzati
dagli attori coinvolti e, dunque, nella difficoltd di misurare I'athdabilita e la
validita degli interventi. In questo modo, I'azione di ogni attore coinvolto nel-
orientamento resta delimitata a un insieme di linguaggi, metodologie e prassi
di lavoro strettamente connessi al proprio ambito di intervento, e la valutazione
rimane parziale, viziata dalla propria visuale di osservazione e dunque confinata
agli specifici obiettivi della propria mission, la quale non sempre corrisponde
agli scopi di una logica integrata di sistema.

Pertanto si ¢ ritenuto necessario sviluppare una responsabilita professionale
e un modus operandi condivisi e di rete in ambito nazionale. In tale ottica il
progetto FARO mira a coinvolgere in un percorso di capacity building gli attori
impegnati a vario titolo sul fronte dell’accoglienza, dell’orientamento e della
formazione-lavoro di cittadini di paesi terzi (Centri Provinciali Istruzione
Adulti, Istituti di Formazione Professionale, Enti di formazione, Centri per
I'Impiego, Centri per 'Orientamento, Terzo settore) a livello regionale (Lazio
e Puglia) e provinciale (Monza-Brianza), con lo scopo di agire sia sul fronte
culturale diffondendo la visione dell'orientamento come processo integrato e
condiviso, sia sul fronte operativo sostenendo la logica del lavoro di rete e de-
finendo metodologie e strumenti tarati sulle esigenze della popolazione target.

Il progetto FARO ¢ stato cosi articolato in cinque fasi: 1) ricognizione dei
bisogni formativi e delle prassi di lavoro degli attori della filiera dell’orienta-
mento, della formazione scolastica e professionale e delle politiche attive del
lavoro della provincia di Monza-Brianza e delle regioni Lazio e Puglia; 2) arti-
colazione delle relazioni, definizione del piano formativo e costruzione della
governance; 3) sperimentazione di prassi e strumenti individuati e elaborati per
la formazione on the job; 4) definizione del modello del sistema di orientamento
formativo e professionale da trasmettere agli attori coinvolti; 5) disseminazione
del modello a livello nazionale.

Nel prossimo paragrafo saranno riportati alcuni risultati ottenuti al termine
della prima fase.
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3. Alcuni risultati

La prima fase di ricognizione dei bisogni formativi e delle prassi di lavoro
degli attori della filiera dell’orientamento, della formazione scolastica e pro-
fessionale e delle politiche attive del lavoro (Centri Provinciali Istruzione
Adulti, Istituti di Formazione Professionale, Enti di formazione, Centri per
I'Impiego, Centri per 'Orientamento, Terzo settore) di Monza-Brianza, Lazio
e Puglia ¢ stata realizzata secondo un approccio metodologico di tipo qualita-
tivo (Semeraro, 2011) con I'impiego di strumenti quali intervista semi-strut-
turata (Lucisano & Salerni, 2002) e focus group (Zammuner, 2003).

In termini numerici sono state compiute: 20 interviste e 3 focus group nel
Lazio; 12 interviste e 3 focm group a Monza-Brianza; 18 interviste e 1 focm
group in Puglia. In totale sono stati raggiunti 80 operatori della filiera del-
l'orientamento, della formazione scolastica e professionale e delle politiche at-
tive del lavoro.

Tramite le interviste e i focus group si ¢ aperto un confronto con una platea
estremamente differenziata di reti di attori e servizi in merito alle modalita di
funzionamento dell’attuale sistema. Nel Lazio, e in particolare a Roma, ¢
emerso che gli enti che hanno preso in carico I'orientamento formativo e pro-
fessionale dei cittadini stranieri sono i Centri Provinciali per I'Istruzione degli
Adulti (CPIA), i Centri di Orientamento al Lavoro (COL), i Centri per I'Im-
piego (CPI), i Centri di Formazione Professionale, le agenzie per il lavoro ac-
creditate dalla Regione Lazio e gli Enti del Terzo Settore che offrono servizi ad
ampio spettro a categorie vulnerabili. Per quanto riguarda la provincia di
Monza-Brianza, il sistema di orientamento, formazione e lavoro per la popo-
lazione migrante risulta composto da CPIA, Enti accreditati per i Servizi al
Lavoro e alla formazione professionale, e Sportelli Lavoro (servizi di informa-
zione attivati presso i Comuni, di cui il principale fornitore ¢ <AFOL - Agenzia
Metropolitana per la formazione, 'orientamento e il lavoro»). Infine, il sistema
di orientamento alla formazione e al lavoro rivolto a rifugiati e richiedenti asilo
in Puglia considera i CPIA, la Rete Servizi Lavoro e Centri per I'Impiego e gli
Sportelli per I'integrazione socio-sanitaria e culturale degli immigrati (ex
art.108 r.r. 4/2007°%) diffusi nelle varie zone del territorio.

In questa fase di ricognizione ai vari interlocutori ¢ stato chiesto come av-
viene la presa in carico dell'utente, quali sono gli strumenti utilizzati, come
interagiscono i diversi attori fra loro, e quale significato viene attribuito al con-
cetto di ‘orientamento’ presso il loro servizio.

Innanzitutto, sui tre territori ¢ emersa una visione piuttosto frammentata
ed eterogenea dell’orientamento. Tutti gli attori in campo lo praticano in ma-
niera differente, qualche volta riferendosi a un iter conoscitivo da condurre
nella fase iniziale di accoglienza degli utenti, altre volte riferendosi al ‘bilancio

>2 Regolamento Regionale 18/01/2007, n. 4 “Regolamento Regionale attuativo della legge regionale
10 luglio 2006, n. 19”.

145



«FARE RETE E ORIENTARE»

di competenze’ 0 ad un percorso di formazione professionale di breve durata.
Sembra che l'orientamento sia, per lo piti, una categoria passepartout utilizzata
da attori differenti per indicare percorsi che non seguono una logica diacro-
nico-formativa (Domenici, 2009) e sui quali non vi sono omogeneita, coordi-
namento e accordo tra i diversi attori sul territorio. Complessivamente la filiera
dell’orientamento, della formazione scolastica e professionale e delle politiche
attive del lavoro agisce poco in rete e quando lo fa opera sulla base di collabo-
razioni temporanee che per la maggior parte nascono a livello informale nel-
I'ambito di progetti finanziati a breve termine. Queste caratteristiche del
sistema hanno conseguenze negative sul tipo di orientamento che i servizi rie-
scono a realizzare nella pratica.

In genere nel sistema analizzato si lavora in una dimensione emergenziale.
Spesso si tende a cercare una collocazione per I'utente nel minor tempo possi-
bile e a seconda delle disponibilita presenti nel momento in cui egli si rivolge
al servizio: viene meno allora anche la necessita di elaborare e utilizzare specifici
strumenti di orientamento diacronico-formativo che aiutino a costruire com-
petenze adeguate a sostenere la costituzione di un’identitd personale e profes-
sionale coerente con il progetto migratorio ¢ la collocazione in un determinato
ambito formativo e lavorativo.

Anche quegli operatori o quegli enti che concepiscono l'orientamento come
un percorso che necessita di tempi lunghi e approfondimenti maggiori si scon-
trano poi con le tempistiche dei progetti o con il gran numero di utenti che si
rivolgono loro e devono cercare di trarre risultati a livello di collocamento nel
minore tempo possibile’. Quindi si registra uno sfasamento tra un livello teo-
rico pill consapevole di quello che I'orientamento potrebbe e dovrebbe essere
all'interno di un sistema che richiede un grande investimento in termini di
tempo, spazio, energie e relazioni di rete e un livello pratico in cui le buone
intenzioni e le buone prassi vengono schiacciate dalla mancanza di tempo,
spazi e dall’assenza di un lavoro continuativo e collaborativo. Il tutto ¢ accom-
pagnato anche dalla percezione di molti operatori che la propria funzione come
orientatore non sia valorizzata, riconosciuta e sostenuta dai vertici istituzio-
nali.

Da tutto cio deriva I'impossibilita di progettare a lungo termine ma anche

>3 Decreto Legge 4 ottobre 2018, n. 113 Disposizioni urgenti in materia di protezione internazionale
e immigrazione, sicurezza pubblica, nonché misure per la funzionalita del Ministero dell’interno e
l'organizzazione e il funzionamento dell’Agenzia nazionale per 'amministrazione e la destinazione
dei %eni sequestrati e confiscati alla criminalitd organizzata. (18G00140) (GU Serie Generale n.231
del 04-10-2018).

Legge 1° dicembre 2018, n. 132 Conversione in legge, con modificazioni, del decreto-legge 4 ottobre
2018, n. 113, recante disposizioni urgenti in materia di protezione internazionale e immigrazione,
sicurezza pubblica, nonché misure per la funzionalita del Ministero dell'interno e 'organizzazione
e il funzionamento dell’Agenzia nazionale per 'amministrazione e la destinazione dei beni sequestrati
e confiscati alla criminalita organizzata. Delega al Governo in materia di riordino dei ruoli e delle
carriere del personale delle Forze di polizia e delle Forze armate. (18G00161) (GU Serie Generale
n.281 del 03-12-2018).
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la non tenuta stessa del sistema, in quanto spesso la ricerca di una risposta im-
mediata a bisogni urgenti non motiva 'utente a investire in un progetto a
lungo termine e il programma elaborato con il consulente viene abbandonato
per la poca motivazione o la scarsa coerenza con quelle che possono essere le
sue aspirazioni ed esigenze. Inoltre quello che manca ai servizi, secondo quanto
riferiscono gli intervistati, non ¢ tanto la presa in carico e la volonta di fare
orientamento quanto la seconda fase di ricaduta e accompagnamento al la-
voro.

Per queste ragioni risulta necessario lavorare su tali tematiche e favorire per-
corsi di orientamento che, prima di arrivare al matching con il mondo del la-
Vvoro, passino attraverso progetti orientativi che mettano in diretta
comunicazione il mondo della formazione con quello del lavoro, tramite per-
corsi di sviluppo di conoscenze e competenze di base e trasversali, di riflessione
e individuazione di scelte coerenti, consapevoli e ragionate sul fronte della for-
mazione, di possibilita di collocamento e ri-collocamento. In questa prospet-
tiva, strumenti come quelli dei tirocini o dell’alternanza in collaborazione con
imprese e aziende possono favorire la messa in atto di progetti concreti ed effi-
caci, purché a loro volta queste ultime riconoscano tale impegno come un in-
vestimento proficuo, e non una spesa sofferta, i cui effetti positivi possono
essere riscontrati e mantenuti in futuro.

Tutto cio ¢ importante anche al fine di superare una tendenza alla passiviz-
zazione, rischio strutturale del sistema di accoglienza italiano cosi come oggi ¢
concepito, in quanto 'orientamento puo offrire al soggetto quel supporto ne-
cessario per sviluppare quelle competenze cognitive, motivazionali, decisionali
e di adattabilitd professionale che gli consentono di recuperare la capacita di
scegliere e agire in maniera consapevole e autonoma rispetto al proprio pro-
getto di vita, formativo e professionale.

Nell’attuale sistema I'utente rischia di ricevere unicamente i primi servizi
che trova disponibili nel momento in cui intercetta o viene intercettato da un
determinato operatore o progetto, senza che possa invece venire re-indirizzato
ad un altro nodo della rete in maniera funzionale alla riuscita del suo sviluppo,
del suo inserimento formativo e lavorativo e alla tenuta del progetto iniziale.

La situazione ¢ resa ancora pit complicata dal fatto che in Italia, diversa-
mente da molti paesi europei, non esiste una legge quadro volta a creare siner-
gia tra i servizi di orientamento, formazione scolastica e professionale e delle
politiche attive del lavoro e finalizzata a instaurare una logica di sistema, di
procedure, finalita e stili comuni ai diversi livelli di gestione (decisionale, am-
ministrativo ed operativo). Considerando che dalle interviste e dai focus group
¢ emersa una carenza di strumenti e tecniche specifiche per la presa in carico
dei cittadini provenienti da paesi terzi, ne consegue che tali ambiti dovrebbero
compenetrarsi, a partire dal front office che raccoglie la domanda passando per
chi fa orientamento, chi fa formazione, fino a chi si occupa di collocamento,
in quanto si tratta di fasi che subentrano in momenti differenti della presa in
carico.
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Lo scopo ultimo, come sostenuto anche dagli operatori intervistati, ¢ favo-
rire una sinergia volta a superare la frammentarieta degli interventi tra le isti-
tuzioni pubbliche, le scuole, le universita, gli operatori pubblici e privati per il
lavoro e la formazione, parti sociali, terzo settore, etc. Lobiettivo, dunque, ¢
costruire un sistema integrale di inclusione, con al centro le reti costituite per
mezzo di protocolli di intesa finalizzati a sostenere le attivita dei servizi di orien-
tamento permanente, formazione e lavoro e a valorizzare la loro funzione stru-
mentale per la crescita della collettivita.

4. Prospettive future

Dunque l'analisi e la costruzione di una rete di attori differenti per stili di
lavoro, linguaggi e strumenti che presiedono diversi ambiti (accoglienza, for-
mazione, inserimento professionale) in contesti territoriali differenti con espe-
rienze profondamente eterogenee si configura quale elemento di complessita
teorico e operativo della ricerca. Tuttavia, si ritiene che la possibilita di appro-
fondire ulteriormente la conoscenza di tali questioni, di mettere a regime teorie
e buone prassi di lavoro e di costruire un sistema integrato, con il coordina-
mento di una partnership che da anni lavora per il conseguimento di una mag-
giore efficacia del sistema dell’orientamento, dell’istruzione e della
formazione-lavoro possa costituire un elemento di forza per soddisfare i bisogni
di sviluppo, realizzazione e inclusione dei cittadini di paesi terzi in Italia.
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Abstract

La storiografia educativa degli ultimi anni ha enfatizzato diversi aspetti ca-
ratterizzanti le culture pedagogiche nell'Italia della prima etd moderna, dal
ruolo svolto dalla Riforma protestante alle trasformazioni politiche del XVI
secolo. Grande importanza ¢ stata data anche al ruolo dei singoli ordini reli-
giosi, in particolare i Gesuiti, per i quali sono stati prodotti importanti studi.
Tuttavia, nella svolta periodizzante rappresentata dal passaggio tra la cultura
umanistica rinascimentale e quella confessionale post-tridentina, un approccio
comparativo e sintetico tra le varie anime della pedagogia italiana tra 500 e
‘600 non ¢ ancora stato usato. Scopo di questo contributo, quindi, ¢ offrire
un breve confronto tra i mondi educativi post-tridentini in Italia, in particolare
tra gli ordini religiosi insegnanti. Il quadro che emerge rivela una grande varieta
di modi, scopi e percorsi seguiti. Un aspetto di rilievo riguarda I'insegnamento
scientifico. Attraverso gli ordini religiosi dediti all'educazione scolastica, infatti,
tra il XVI e il XVII secolo si affermo, gradualmente ma in modo capillare, una
cultura scientifica che avrebbe portato alla rivoluzione epistemologica alla base
della scienza moderna.

Parole chiave: Educazione; Italia Tridentina; Ordini Religiosi; Scienza; Uma-
nesimo.

Abstract

In recent years, the historiography of education has emphasized several
aspects which characterize pedagogical cultures in early modern Italy, from the
role played by the Protestant Reformation to the political transformations of
the sixteenth century. Great importance has also been given to the role of in-
dividual religious orders, especially the Jesuits, for whom important studies
have recently been produced. However, in relation to the epochal turning point
represented by the transition from Renaissance and humanistic culture to post-
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Tridentine confessional culture, a comparative and synthetic approach between
the various souls of Italian pedagogy between the sixteenth and seventeenth
centuries has not yet been used. The aim of this contribution, therefore, is to
offer a synthetic comparison between the post-Tridentine educational worlds
in Italy, especially between the religious teaching orders. The picture that emer-
ges reveals an extreme complexity of ways, aims and paths followed. An im-
portant aspect concerns the scientific teaching. Through the religious orders
devoted to school education, in fact, between the sixteenth and seventeenth
centuries, a scientific culture gradually but deeply affirmed itself that would
lead to the epistemological revolution at the basis of modern science.

Keywords: Education; Humanism; Religious Orders; Science; Tridentine

[taly.

1. Educazione in Italia tra Umanesimo e Riforma

A livello europeo, i decenni a cavallo tra il XV e il XVI secolo si dimostra-
rono carichi di tensioni e criticitd di natura politica, culturale e religiosa. In
questo panorama, la penisola italiana non fece eccezione. Gli albori della mo-
dernita si erano rivelati difficili. Da un punto di vista politico la discesa di
Carlo VIII, nel 1494, aveva mostrato la debolezza militare degli stati regionali
italiani e la vulnerabilita dei loro confini. Il processo di consolidamento e cen-
tralizzazione delle polities della Penisola non si era dimostrato in grado di reg-
gere l'urto delle grandi monarchie europee. Da un punto di vista religioso,
invece, i fermenti millenaristi e le ansie escatologiche della fine del ‘400 face-
vano sentire in modo crescente il bisogno di una profonda riforma morale delle
istituzioni religiose. In questo quadro si inserisce anche la frattura che di li a
poco avrebbe portato alla Riforma luterana.

Anche da un punto di vista culturale era in atto qualcosa di rivoluzionario.
Le autorita filosofiche ereditate nel medioevo dal mondo classico, infatti, si di-
mostravano sempre meno in grado di giustificare e integrarsi con le nuove ac-
quisizioni in campo tecnologico e scientifico. Certo, il platonismo aveva dato
nuovo impulso alla riflessione filosofica e Aristotele sarebbe rimasto il lessico
della filosofia ancora per secoli (Casalini, 2012). Tuttavia, le scoperte geogra-
fiche compiute dalle navigazioni iberiche nel corso del ‘400 e dei primi decenni
del °500 avevano riscritto le carte nautiche e i planisferi e con essi le convinzioni
fin i vigenti sulla conformazione terrestre e molte delle sue caratteristiche.
Come scrisse Guicciardini nella Storia d’Ttalia, «per queste navigazioni si ¢ ma-
nifestato essersi nella cognizione della terra ingannati in molte cose gli antichi»
(Guicciardini, VI, 9).

Tutti questi aspetti ebbero profonde ripercussioni sulla sfera educativa. Da
un lato la crisi militare delle Guerre d’Italia, e il terremoto finanziario che ne
segul, misero in crisi le fragili finanze degli stati regionali e delle municipalita
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che furono costrette a tagliare, come prima cosa, le spese educative. Scuole fi-
nanziate dalle autoritd principesche e comunali, le due principali tipologie di
istituzioni scolastiche dell’epoca, furono in molti casi obbligate a chiudere. Il
trauma della Riforma luterana e la diffusione delle dottrine protestanti in Italia,
invece, avevano sedotto molti maestri. In varie cittd d’Italia le scuole erano di-
ventate le catene di trasmissione delle idee riformate tra i colti cenacoli intel-
lettuali in cui tali idee si erano diffuse e ampi segmenti delle popolazioni
urbane. Cio fu una risposta da parte di vasti segmenti della societa all’ansia
millenarista a cui si ¢ prima accennato. Per quanto riguarda i maestri, invece,
I’adesione al protestantesimo veniva da un percorso storico pilt complesso.

Con il processo di consolidamento politico degli stati regionali italiani, nel
corso del XV secolo, erano diminuiti i margini di autogoverno delle singole
cittd. All'interno di queste, i maestri di scuola avevano svolto un importante
ruolo educativo nella formazione delle classi dirigenti comunali. Senza il biso-
gno di formare i ceti cittadini all’attivita politica, era mancato anche un fon-
damento dell'identitd morale e civica dei maestri di scuola. Gli stati regionali
preferivano affidare il governo delle citta alle aristocrazie fedeli a un principe
o ai valori tradizionali di una repubblica. Un chiaro esempio di questa dinamica
¢ rappresentato da Venezia.

Lespansione del dominio della citta lagunare sulla terraferma veneta nel
corso del XV secolo, infatti, aveva spinto diversi maestri ad abbondonare lo
Stato. La Serenissima Repubblica preferi affidare I'educazione delle proprie
classi di governo alla pedagogia e ai valori tradizionali del suo patriziato a sca-
pito dell'umanesimo civico che informava lo spirito e l'attivita dei maestri attivi
in molte scuole delle cittd venete. Esempi illustri sono quelli di Vittorino da
Feltre, Guarino da Verona, e Gasparino Barzizza. Costoro svolgevano tutti pro-
fessioni educative a Padova all’inizio del ‘400 ma nel terzo decennio del secolo
si spostarono verso altre realtd politiche del nord Italia per il miglior tratta-
mento loro riservato (Zago, 2019: 198). Nel 1421 Barzizza ando a Milano,
nel 1423 Vittorino scelse Mantova mentre Guarino, nel 1429, fu accolto dalla
corte estense di Ferrara. Il motivo del trasferimento era che il ruolo civico di
questi maestri nella formazione delle classi dirigenti delle citta venete era ve-
nuto meno. Essi preferirono quindi optare per 'educazione di principi in altre
corti italiane nelle quali il proprio desiderio di plasmare la guida di uno Stato
poteva trovare soddisfazione.

Gli esempi fatti sono precoci rispetto al momento storico scelto per questo
saggio. Tuttavia, la dinamica descritta continuo nel corso del secolo e interesso
anche altri stati della Penisola. In modo simile ai colleghi veneti di inizio ‘400,
molti maestri di scuola alle soglie del “500 furono privati del proprio ruolo di
guida morale. Con l'arrivo in Italia delle dottrine protestanti, quindi, diversi
tra essi trovarono un efficace surrogato del proprio ruolo civico nell’armamen-
tario ideologico fornito dalla Riforma di Lutero. Di questa dinamica troviamo
esempi importanti in molte cittd come Modena, Mantova e Lucca (Salomoni,
2018). Anche per questa ragione i maestri di scuola nel corso del XVI e del
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XVII secolo furono oggetto di particolare interesse da parte degli organi di
controllo della Chiesa cattolica. Nel 1621, nel Sacro Arsenale di Eliseo Masini,
uno dei pitt longevi manuali inquisitoriali italiani, i maestri sono indicati, in-
sieme ai medici e ai confessori, tra le categorie a cui prestare piu attenzione
(Black, 2018: 123-124). A riprova di cio tra il 1560 e il 1563 troviamo anche
le missioni del gesuita Antonio Possevino in Piemonte, una regione partico-
larmente esposta al rischio protestante vista la prossimita con la calvinista Gi-
nevra. Nel corso delle sue predicazioni, Possevino si rivolgeva in modo
particolare ai maestri e ai grammatici, distribuendo loro volumi del catechismo
di Pietro Canisio da regalare ai propri allievi (Prosperi, 2009: 608). Nel 1563,
il duca di Savoia Emanuele Filiberto obbligd i maestri di scuola a un giura-
mento di fede, anticipando in cio un simile tipo di giuramento generale im-
posto da papa Pio IV nel 1564.

La situazione complessiva appena descritta, quindi, favori nel corso del XVI
secolo una transizione verso un nuovo tipo di pedagogia conforme alle sfide
religiose e politiche di un mondo in rapido cambiamento. La risposta del
mondo cattolico a questa situazione ebbe tratti comuni e discordanti. Il fattore
centrale pud essere rintracciato nella nascita di nuovi ordini religiosi dediti al-
I'insegnamento scolastico.

2. Gli ordini religiosi

Come visto, la crescente emergenza religiosa, unita all'incapacita degli stati
e delle citta italiane di far fronte alle spese educative in tempo di crisi, richiese
I'adozione di misure efficaci. La risposta del mondo cattolico arrivo dalla na-
scita di ordini di chierici regolari dediti, sebbene in seguito a percorsi molto
diversi, all'educazione scolastica. Nel seguente paragrafo faremo riferimento
principalmente a gesuiti, barnabiti, somaschi e scolopi. Tuttavia, bisogna prima
rispondere a una domanda. Perché solo questi? Perché non considerare anche
francescani o benedettini, ordini tradizionalmente coinvolti nell’educazione?

La dimensione pedagogica, in fondo, era da sempre uno dei principali
campi di azione pastorale della Chiesa. Basta pensare alle scuole cattedrali del
pieno medioevo o a quelle degli ordini mendicanti a partire dal XIII secolo.
Come vedremo, gli esperimenti pedagogici promossi a partire dal Cinquecento
presentarono aspetti innovativi, caratteristici di una nuova stagione culturale.
Tra le qualita distintive troviamo, ad esempio, la gratuita dell'insegnamento
impartito. Cammissione gratuita alla scuola non fu, di per sé, una novita delle
scuole religiose dell’epoca. Tale consuetudine era diffusa anche nelle scuole ge-
stite dai consigli comunali almeno a partire dal ‘400. Tuttavia, gli ordini reli-
giosi portarono questa pratica a una scala di grandezza superiore a quanto mai
fatto prima. Malgrado le differenze e le peculiarita educative di ogni congre-
gazione, possiamo dire che grazie a queste alcuni principi si diffusero per la
prima volta in modo omogeneo in Italia e in Europa.
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Gli ordini religiosi insegnanti offrirono all'Italia e al mondo del XVI secolo
un’ipotesi educativa di proporzioni e uniformita mai viste. Tra le condizioni
senza precedenti in cui le loro scuole si svilupparono grande i importanza ebbe
anche il nuovo contesto globale. Il salto compiuto in circa cinquant’anni dal-
I'Europa, grazie alle imprese marittime iberiche, dal bacino mediterraneo agli
antipodi del mondo, ebbe un enorme impatto sul nuovo sistema scolastico.
Un ruolo importante in questo processo fu svolto dai gesuiti, che all’attivita
pedagogica unirono quella missionaria. Il loro reticolo educativo si estendeva
non solo in Europa, ma in tutto il mondo coloniale iberico, dall’America al-
I'India, dalla Cina alle Filippine (O’Malley, 2016). I gesuiti, tuttavia, malgrado
possano esserne considerati la forza trainante, non furono gli unici innovatori
della pedagogia Cinquecentesca. Come si definirono, quindi, le vocazioni edu-
cative degli ordini religiosi nell'Italia della Riforma?

I percorsi delle varie congregazioni di chierici regolari verso le aule scolasti-
che non furono mai privi di ostacoli ed esitazioni. Anche per i seguaci di Igna-
zio di Loyola, i primi in ordine cronologico a sviluppare una chiara vocazione
pedagogica, 'esito non era scontato. Nei primissimi anni di attivitd i gesuiti
non intendevano essere educatori ma pensavano a un ben pitt drammatico im-
pegno al servizio di Dio (Grendler, 1989: 363). Tuttavia, una serie di circo-
stanze porto l'attenzione dei primi Padri della Compagnia verso il mondo
educativo. Dopo un primo tentativo di presa in carica di una scuola di france-
scani nella colonia portoghese di Goa, in India, nel 1543, e 'apertura di una
piccola scuola a Gandia, in Spagna, nel 1545, il punto di svolta avvenne con
la creazione del primo collegio a Messina, nel 1548. Lintento era quello di
poter gradualmente partecipare all'insegnamento universitario, ma il successo
fu tale che da quel momento in poi la fondazione di nuove scuole e collegi
della Compagnia di Gesu fu inarrestabile (Grendler, 2019: 1-10). Le scuole
gesuite, aprendo il nuovo corso dell’educazione cattolica nell’eta della Riforma,
risposero per prime alle nuove esigenze di un mondo in rapida trasformazione.
E qui che possiamo trovare la radice del loro successo. Il bisogno di una for-
mazione cattolica che salvasse al contempo i contenuti umanistici delle scuole
quattrocentesche allontanando il rischio di devianza religiosa, come visto nel
paragrafo precedente, si uni alle esigenze economiche delle autorita laiche ita-
liane che gradirono delegare gran parte delle spese educative a nuove forme
istituzionali.

Per altri ordini religiosi, tuttavia, 'approdo al mondo scolastico fu meno
lineare. I Chierici Regolari di San Paolo Decollato, meglio noti come Barnabiti,
ad esempio, erano sorti nella prima meta del XV secolo sulla scia del carisma
di Antonio Maria Zaccaria e Paola Antonia Negri. Questi, a loro volta, erano
stati seguaci del domenicano Battista Carioni, e si inserivano pienamente nel
clima millenarista ed escatologico della Lombardia del primo Cinquecento. Il
carisma dei Barnabiti, inizialmente, non prevedeva l'attivita educativa, perce-
pita come una minaccia all’integritd morale dell'uomo esponendolo al rischio
di superbia e orgoglio. Il centro del carisma barnabitico, inizialmente, preve-
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deva l'attuazione di una profonda riforma morale e spirituale della vita reli-
giosa. Tuttavia, lo zelo di certe pratiche in seno all'ordine aveva creato sospetti
che portarono a indagini sulla sua ortodossia. Malgrado queste investigazioni
non portarono a condanne, fu chiaro che I'impreparazione teologica mostrata
da alcuni barnabiti in questa circostanza richiedeva una piti solida formazione
dei membri dell’ordine.

Vennero cosi create scuole teologiche interne alla congregazione dove i laici
non furono ammessi. Il tentativo del barnabita Carlo Bascape di aprire una
scuola per laici a Cremona nel 1586 restd un caso isolato e la svolta avvenne
solo all'inizio del XVII secolo. Il cambiamento nell’attitudine della congrega-
zione verso il laicato si produsse all'indomani del trauma causato dal rifiuto
dato dai barnabiti a papa Clemente VIII di aprire una scuola a Ragusa nei primi
anni del ‘600. Il caso volle che una seconda opportunita per rimediare all’errore
fosse offerta nel 1603 dal testamento del nobile Giovan Battista Arcimboldi nel
quale era prevista una grossa somma destinata proprio ai barnabiti per aprire
una scuola a Milano. Dopo un acceso dibattito, la scuola venne aperta nel 1608
dando avvio ufficialmente all’attiviti educativa dei barnabiti (Gentili, 2012).

Diverso fu il percorso dei Chierici Regolari di Somasca, fondati dal veneto
Gerolamo Emiliani nel 1532 vicino a Lecco, in Lombardia. Liniziale carisma
dei somaschi prevedeva opere di carita come il servizio dei poveri, la cura dei
malati e 'accoglienza degli orfani. Quest'ultima attivita, in particolare, funse
da traghetto verso il mondo educativo. Certo, 'apertura di orfanotrofi, da un
punto di vista istituzionale, prevedeva almeno in parte un impegno pedagogico
limitato ai rudimenti dell’alfabetizzazione. Gradualmente, tuttavia, le esigenze
della societa italiana richiesero un maggior impegno dell’ordine nel mondo
scolastico che porto all’apertura di nuove scuole dei somaschi. Si tento cosi di
mantenere intatto il carisma del fondatore accettando solo studenti poveri,
fino alla richiesta di Clemente VIII di fondare a Roma un collegio per nobili,
similmente a quanto facevano in gesuiti in quel momento (Mascilli Migliorini,
1992).

Tra i principali ordini religiosi insegnanti, I'ultimo a giungere sul panorama
educativo italiano fu quello dei Chierici Regolari Poveri della Madre di Dio
delle Scuole Pie, meglio noti come scolopi, fondati dallo spagnolo Giuseppe
Calasanzio nel 1617. Tra le congregazioni fin qui menzionate, gli scolopi fu-
rono i pit precoci nello sviluppo di una vocazione pedagogica. La strada era
stata tracciata dai predecessori, ed era ormai chiaro che il principale elemento
di definizione della moderna identita cattolica era proprio il mondo educativo.
Calasanzio aveva aperto la prima scuola a Roma nel 1597, poco dopo il suo
arrivo, per i tanti bambini poveri della cittd che non potevano permettersi di
pagare neppure le scarse rette chieste dai maestri rionali. Liniziativa ebbe subito
grande successo, portando a uno sviluppo impetuoso. A questo esito fecero da
contraltare difficolta altrettanto importanti. La rapida crescita dell’ordine delle
Scuole Pie rendeva difficile il reperimento di maestri adeguatamente preparati,
causando malcontento tra gli stessi scolopi. A cio il carisma di Calasanzio univa
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un pauperismo che non piaceva alle autorita ecclesiastiche, sempre sospettose
nei confronti del mondo scolastico. A seguito di ur’inchiesta, nel 1646 l'ordine

venne ridotto da Roma a una semplice congregazione di preti soggetta al con-
trollo vescovile senza possibilita di accettare novizi. Lordine venne pero restau-
rato nel 1669, e grazie a una profonda riforma interna sperimentd una grande
diffusione non solo in Italia, ma anche nell’Europa centrale e orientale, fino a
conoscere una vera eta dell’oro nel corso del XVIII secolo (Grendler, 1994:
252-278).

Tra i principali aspetti che accomunarono I'azione di questi ordini rispetto
alle precedenti esperienze educative del XV secolo vi fu la centralizzazione delle
regole di studio. Fino alla prima meta del 500 le scuole aperte da citta e prin-
cipi rispondevano in modo eterogeneo a una grande varieta di situazioni eco-
nomiche e sociali, riflesso dell’irriducibile pluralita italiana tardo medievale.
Nel corso del XVI secolo, pero, furono gradualmente elaborate regole di studio
che fecero da denominatore comune alle attivitd pedagogiche all’interno di
ogni ordine. Queste regole non cancellarono le peculiarita del rapporto tra le
singole scuole e i territori in cui si trovavano, ma definirono ideali o obiettivi
educativi comuni da perseguire all'interno delle congregazioni. La regola che
apri la strada fu la Ratio Studiorum dei gesuiti, terminata nel 1599, a cui se-
guirono nel 1600 i somaschi con le Regole circa lo studio, nel 1666 i barnabiti
con I Exterarum Scholarum, e per ultimi, nel 1694, gli scolopi con la Ratio Stu-
diorum Pro Exteris.

3. Tra scienza e fede

Ladozione di regole di studio ispirate essenzialmente a quella dei gesuiti
non significo il perseguimento da parte degli ordini di strategie scolastiche uni-
formi. Ad esempio, in ambito sociale, osserviamo una discrepanza tra 'orien-
tamento gesuita piu rivolto alla formazione delle classi dirigenti, rispetto a
quello dei somaschi o degli scolopi, pil rivolto ai ceti subalterni e ai poveri.
Anche in ambito culturale si possono osservare discrepanze, quando non vere
fratture.

Un settore che rivesti un’'importanza particolare nel percorso culturale e pe-
dagogico degli ordini religiosi insegnanti fu quello scientifico. I secoli XVI e
XVII, che corrisposero al momento di nascita e diffusione delle congregazioni,
non furono solo un periodo segnato da profonde trasformazioni religiose e po-
litiche ma anche da un intenso progresso in vari ambiti del sapere. La propen-
sione dei chierici regolari verso la conoscenza rappresentd un naturale punto
d’incontro con il mondo delle scienze. Questo aspetto della storia delle con-
gregazioni insegnanti ha rappresentato per gli storici dell’'800 e del ‘900 un
elemento di difficolta. A partire dal XIX secolo, infatti, correnti storiografiche
anche molto diverse tra loro, di matrice marxista, positivista ¢ nazionalista,
hanno contribuito alla creazione di una leggenda nera del cattolicesimo, se-
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condo la quale il papato avrebbe sistematicamente ostacolato ogni slancio verso
il progresso. Certamente, nel corso dell’800 I'atteggiamento intransigente di
Roma davanti a ogni progresso sociale e scientifico contribui in modo deter-
minante a questa narrazione, e tuttavia se guardiamo ai secoli precedenti le
cose non erano state sempre Cosl.

Il global turn adottato dalla recente storiografia, ad esempio, ha mostrato
come in altre aree culturali, pensiamo al mondo arabo e cinese, religione e pro-
gresso scientifico non siano mai stati percepiti come un ostacolo reciproco
(Hossein Nasr, 2003; Saliba, 2007). La domanda, semmai, sarebbe perché a
un certo punto il mondo occidentale ha sentito il bisogno di creare un’antino-
mia tra scienza e religione. Tuttavia, nonostante la storiografia contemporanea
abbia da tempo abbandonato questa prospettiva, il mito oscurantista della
Chiesa tridentina resiste tenacemente. Ancora oggi non ¢ infrequente trovare
in opere sul rapporto tra scienza e fede preamboli in cui 'autore sente il bisogno
di spiegare che questa relazione non si esauri sempre e solo in un mero conflitto
(Lindberg, Numbers, 2003). Simbolo di questo mito, suo malgrado, ¢ Galileo
Galilei, salvato dalla storiografia anglofona all’oblio a cui ha condannato la
maggior parte degli scienziati cattolici di etd moderna proprio in virtt del suo
ruolo di vittima sull’altare dell'intransigenza romana (Numbers, 2009).

Quanto detto non vuole negare i traumi e le contraddizioni, spesso dram-
matiche, di un mondo in cui le rapide trasformazioni in ogni ambito del sapere
cancellavano punti di riferimento validi da secoli. Cio detto, resta il fatto che
complessivamente, rispetto al mondo protestante, piti concentrato sulla tra-
scendenza e sul rapporto diretto dell'uomo con Dio, il mondo cattolico, per
'accento posto sulla mediazione ecclesiastica, lasciava piu spazio all’osserva-
zione del mondo e della realta come segno della presenza divina. In questo
processo i gesuiti furono precursori e protagonisti. Il loro rapido coinvolgi-
mento nel mondo educativo, unito alla vocazione missionaria di orizzonte glo-
bale, permise alla Compagnia di impiegare in ambito pedagogico le conoscenze
accumulate ai quattro angoli del mondo. In particolare, dal XVI secolo, I'azione
educativa e scientifica gesuita sarebbe stata decisiva nel diffondere in Europa
le acquisizioni geografiche derivate dalle imprese di navigazione dei regni ibe-
rici. Le grandi scoperte del Quattrocento e del Cinquecento avevano dimo-
strato che la conformazione e la dimensione della Terra erano molto diverse
da quanto creduto fino ad allora. Contrariamente a quanto spesso ¢ ancora
creduto, tra queste scoperte non vi era la sfericita terrestre, della quale I'anti-
chita e il medioevo erano pienamente consapevoli. Gli aspetti che vennero ri-
definiti riguardavano il funzionamento stesso del pianeta, il sistema delle
correnti oceaniche e dei venti, i fenomeni naturali e climatici, la disposizione
dei continenti, e soprattutto la dimensione terrestre, ritenuta almeno fino al
viaggio di Magellano-Elcano (1519-1522) molto minore.

Le scuole dei gesuiti svolsero un ruolo importante nel diffondere queste co-
noscenze. Alcune figure della Compagnia, come il matematico tedesco Cri-
stoforo Clavio, vi contribuirono in modo particolare. Clavio aveva studiato
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matematica in Portogallo, un regno all’avanguardia nelle scoperte geografiche,
insieme a importanti cosmografi e scienziati. Le opere di cosmografia del ge-
suita influirono in modo importante sulla sezione matematica della Ratio Stu-
diorum. A partire dal ‘600, inoltre, nelle aule dei collegi gesuiti iniziarono a
diffondersi in modo sistematico carte geografiche basate sull’attivitd di map-
patura dei Padri nelle colonie asiatiche e americane in cui erano attivi (Restif-
Filliozat, 2019: 74).

Il contributo dato dai gesuiti alla diffusione delle nuove conoscenze sulla
conformazione terrestre agi in modo capillare. Non ci fu collegio, fin nel cuore
del continente europeo, dove mancassero le opere di cosmografia contenenti
le ultime scoperte geografiche e scientifiche. E possibile ritenere che questa ca-
pillarita contribui a diffondere anche tra gli altri ordini religiosi spiccati interessi
scientifici. Non sorprende trovare che le congregazioni insegnanti svilupparono
proprie tradizioni di studio e ricerca scientifica, principalmente in ambito
astronomico. La messa in discussione delle autorita classiche in ambito geo-
grafico aveva aperto la strada anche per ridefinire la fisionomia celeste. La ri-
voluzione copernicana, seguita alla rivoluzione geografica, vide gli ordini
insegnanti profondamente coinvolti. Gli stessi assistenti di Galileo ad Arcetri
erano scolopi. Tra essi spicca la figura di Famiano Michelini (1604-1665), il
quale dal 1635 insegno matematica all’'universita di Pisa e astronomia alla corte
granducale di Toscana. Prima di allora Michelini aveva insegnato matematica
nelle Scuole Pie di Firenze dove probabilmente esponeva ai suoi allievi le teorie
eliocentriche (Favino, 2010). Cio non manco di causargli problemi con I'in-
quisizione, similmente ad un altro suo contemporaneo, il barnabita Baranzano
Redento (1590-1622). Costui era stato autore dell’ Uranoscopia (1617), in cui
sosteneva le tesi copernicane. Anch’egli fu condannato ad abiurare e anche nel
suo caso ¢ plausibile che insegnasse la teoria eliocentrica nelle scuole in cui era
attivo (Tronti, 1963).

Vediamo cosi come il mondo cattolico fosse abitato da varie anime e da
spinte contraddittorie, ed ¢ significativo che proprio il mondo della scuola
desse spazio alle teorie pill innovative. Anche se i gesuiti sono spesso descritti
come parte del rifiuto clericale al progresso, per esempio nella figura di Bellar-
mino in contrapposizione a Galileo, il loro atteggiamento non fu di cieco an-
tagonismo, ma di cautela. Ufficialmente la Compagnia di Gesli ammetteva
Ieliocentrismo come semplice teoria e non come verita ontologica in quanto
non supportata da prove sperimentabili e riproducibili. In questo senso, la po-
sizione dei gesuiti era in linea con la moderna metodologia scientifica che non
puo ammettere una teoria come articolo di fede, come in questo caso sosteneva
Galileo, senza prove inconfutabili grazie alla riproducibilita e alla sperimenta-
zione.

Questo saggio, per ragioni di spazio, lungi dal voler restituire una tratta-
zione esaustiva di un tema estremamente articolato, ha voluto offrire spunti
di riflessione metodologica e storiografica. La ricerca sulla pedagogia italiana
tra umanesimo, riforma religiosa e rivoluzione scientifica, soprattutto attraverso
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un approccio comparativo, ha ancora molto da insegnarci. Alle problematiche
politiche e religiose, tradizionalmente favorite dalla ricerca italiana, andrebbe
aggiunto un nuovo sguardo che prenda in considerazioni i contributi del
mondo scientifico, sebbene non manchino in tal senso importanti contributi
(Favino, 2017).

In un’epoca, la nostra, caratterizzata da laceranti contraddizioni, profonde
trasformazioni ma anche possibilita senza precedenti, un’attenta rilettura della
resilienza mostrata, mutatis mutandis, in ambito educativo da altri periodi sto-
rici, pud contribuire a riscoprire il ruolo centrale della scuola nel rispondere

alle sfide del presente.
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Abstract

Gli studi sulla scrittura in lingua straniera racchiudono un settore pluridi-
sciplinare, in cui I'interesse del pedagogista si allinea con quello dello studioso
di lingua straniera. Si tratta di uno scenario ampio in cui si incontrano impo-
stazioni teoriche di natura diversa, e di cui il contributo che segue intende dare
una breve presentazione, per poi soffermarsi su una specifica prospettiva di
analisi. Attraverso questa lettura, si vuole sottolineare, in linea con le pil recenti
ipotesi di studio, come la scrittura in lingua straniera non sia solo un obiettivo
ma anche come possa essa stessa, per le sue caratteristiche specifiche, diventare
veicolo di ulteriore apprendimento, innescando un circolo virtuoso in cui si
promuove la crescita sia delle abilita linguistiche che delle capacita cognitive.
Nel presente contributo si illustrano i risultati di una sperimentazione sulla
scrittura in lingua inglese condotta in una scuola secondaria di primo grado.
Lanalisi di specifici aspetti della scrittura, la cui evoluzione ¢ stata osservata
per un periodo di alcuni mesi, ha permesso di verificare sul campo la possibilita
di una influenza reciproca tra abilita linguistiche e cognitive. Lo studio ¢ stato
condotto con I'applicazione della metodologia nota come Genre and second
language writing.

Parole chiave: Abilita in lingua straniera; Apprendimento della scrittura;
Genre and second language writing; Pedagogia di genere; Scrittura a mano.

Abstract

Studies on writing in a foreign language encompass a multidisciplinary sec-
tor, in which the interest of the pedagogist aligns with that of the second lan-
guage scholar. It is a broad scenario in which theoretical approaches of a
different nature meet, and of which the following contribution gives a brief
presentation, and then focuses on a specific perspective of analysis. Through
this analysis, we want to underline, in line with the most recent study hypo-
theses, how writing in a foreign language is not only a learning objective but
also how it can itself, due to its specific characteristics, become a vehicle for
further learning, triggering a virtuous circle of study and learning in which
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the growth of both language skills and cognitive abilities is promoted. An ex-
perimentation on writing in English, which was carried out in a secondary
school, focused on some specific aspects of writing to observe its evolution
over time. The working methodology that was used, known as Genre and second
language writing, allowed to test out whether this mutual support between lin-
guistic and cognitive skills was possible.

Keywords: Genre and second language writing; Handwriting; Learning to
write; Pedagogy of writing; Second language writing.

1. Introduzione

La scrittura di un testo in lingua straniera ¢ il frutto di un processo com-
plesso che coinvolge sia le abilita di produzione testuale sia le competenze lin-
guistiche nella lingua oggetto di studio. Entrambi gli aspetti richiedono dei
percorsi di apprendimento specifici. Da un lato, 'apprendimento della scrittura
implica la padronanza di competenze, linguistiche e cognitive, che sono legate
alle caratteristiche testuali ma anche al contesto, al processo di composizione
e al lettore immaginato di quel testo.

Dall’altro lato, per quanto riguarda la lingua straniera, va tenuto conto che
prima di poter scrivere, 'autore deve aver acquisito elementi di un codice al-
fabetico diverso da quello nativo e averne una padronanza sufficiente per creare
un testo, coerente per quanto semplice, in quella lingua. Poiché I'abilita di
scrittura non pud essere considerata in modo isolato in un sistema linguistico,
prima di produrre un testo 'autore deve saper utilizzare anche le altre abilita,
in particolare la lettura, legata strettamente alla scrittura, ma anche le abilita
orali di ascolto e parlato.

Negli ultimi anni, si ¢ sempre piu consapevoli di quanto i due percorsi,
quello per la composizione del testo e quello per 'apprendimento della lingua
straniera (SLA), siano tra loro collegati € possano sostenersi mutualmente. Se-
condo questa prospettiva, la scrittura a mano, per le sue caratteristiche speci-
fiche, consente il consolidamento degli aspetti linguistici presentati oralmente
e, viceversa, 'apprendimento linguistico consente alla scrittura di procedere
con meno esitazioni (Manchén, Wlliams, 2016). Piti precisamente, ¢ l'esercizio
della scrittura a mano el tempo che puo essere un mezzo per consolidare sia le
strumentalita legate alla produzione testuale, sia quelle linguistiche (Hirvela,
Hyland, 2016).

Nei paragrafi seguenti ¢ riportata un’analisi della letteratura di settore che da
una visione del panorama degli studi esistenti, prendendo in considerazione prima
alcune teorie sull'apprendimento della scrittura a mano per sé (imparare a scrivere)
e, successivamente, le ipotesi di ricerca su come si sviluppano le competenze lin-
guistiche attraverso 'apprendimento della scrittura (scrivere per imparare).

Per quanto riguarda il primo aspetto - imparare a scrivere - non ¢ da molti
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anni che la pedagogia si occupa dell’acquisizione delle specifiche abilita di scrit-
tura, avendo privilegiato fino agli anni Sessanta le abilita orali. Negli ultimi
decenni, una delle teorie pedagogiche che ha mostrato una certa solidita ¢
quella che utilizza come strumento didattico il riferimento al genere testuale,
guidando il percorso di creazione del testo attraverso la costruzione di un’im-
palcatura strutturale, scelta di volta in volta in considerazione dello scopo e
del contesto sociale della scrittura (Hyland, 2004; Hirvela, Hyland, 2016).

Il secondo aspetto - scrivere per imparare - implica che attraverso I'esercizio
della scrittura si consolidino o si imparino alcuni aspetti legati alla lingua og-
getto di studio, misurati attraverso parametri specifici, quali ad esempio accu-
racy, complexity, fluency e lexical development (Polio, Park, 2016). In questo
caso, tenuto conto della recentissima nascita di questa prospettiva di analisi,
la ricerca non ha ancora risultati definitivi perché i parametri utilizzati sono
ancora in fase di validazione.

2. Imparare a scrivere

Alla fine degli anni Sessanta, il bisogno di produrre testi in inglese da parte
per lo pit di studenti universitari porto attenzione degli studiosi sulla scrittura
e sulle sue caratteristiche specifiche. Le teorie pedagogiche in auge al tempo
non tenevano in gran conto I'abilita della scrittura ed erano volte piti che altro
a creare dei parlanti, ovvero studenti in grado di utilizzare il codice orale. Per
quanto riguarda la produzione scritta, si sottolineavano gli aspetti di autonomia
e creativita della produzione e si proponeva come metodologia di lavoro il li-
bero esercizio della scrittura. I sostenitori di questo approccio, noto come Pro-
cess Approach, che ha avuto una certa influenza fino ai nostri giorni, erano
convinti della autonoma capacita dello studente di riflettere sulle strategie di
scrittura e dell'importanza della libera espressione. Egli era guidato nell'iden-
tificare alcune fasi chiave nella produzione del testo, quali pianificazione, ste-
sura e revisione mentre, per quanto riguarda gli aspetti testuali e di contenuto,
I'insegnante non interveniva, mantenendo una presenza discreta di guida, che
non interferisse troppo con il processo creativo (Savoia, 2019).

Nel 1967, in polemica con il materiale didattico e le impostazioni teoriche
allora affermate, Nancy Arapoff scrisse un articolo che ha, tra gli altri meriti,
quello di aver emancipato la scrittura dallo stato subalterno in cui si trovava.
La Arapoff fu tra le prime studiose a dare una definizione di scrittura che la
distinguesse dalle altre abilitd, conferendole una sua autonomia. Quella che
fino a poco prima era considerata la mera traduzione scritta del linguaggio
orale, mantenendo I'impostazione che aveva inaugurato Ferdinand de Saus-
surre (1916), viene invece definita come «molto di piti che non la rappresen-
tazione simbolica del discorso orale, [...] ma soprattutto come la selezione e
Porganizzazione dell’esperienza in funzione di uno scopo» (Arapoff, 1967, p.
33. Traduzione a cura di chi scrive).
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Arapoff indicava che, a differenza di quanto sostenuto nei libri di testo allora
in circolazione, per saper scrivere non era sufficiente conoscere la grammatica
e l'ortografia di una lingua. Riteneva, anzi, che i processi cognitivi coinvolti in
questi due tipi di conoscenza erano opposti. Mentre, infatti, 'apprendimento
della grammatica ¢ tanto pili proficuo quanto piti ¢ automatizzato e meccanico
il suo utilizzo, per insegnare a scrivere bisognava insegnare a pensare attiva-
mente e criticamente. Scrivere richiede di organizzare il materiale mentale, ra-
gionare e utilizzare i contenuti in modo coerente all'interno di un testo
(Arapoff, 1967). Dal punto di vista della metodologia di insegnamento, la stu-
diosa proponeva di esercitarsi attraverso una serie di testi di genere diverso, os-
servandone le caratteristiche distintive per identificare i diversi tipi di struttura:
narrazione, parafrasi, riassunto, argomentazione sono alcuni degli stili a cui fa
riferimento.

Pur fondandosi su una teoria linguistica di origine diversa, la scuola nota
come Genre and second language writing propone una metodologia di insegna-
mento non distante dalle indicazioni della Arapoft.

Questa metodologia si fonda, da un punto di vista teorico, sulla linguistica
funzionale, Systemic - Functional Linguistic (SFL), inaugurata da M.A.K. Hal-
liday (1961) negli anni Sessanta e in base alla quale il linguaggio ¢ considerato
un sistema di segni che si sviluppa all’interno di una specifica societa. Secondo
questa prospettiva, gli scriventi usano il linguaggio per creare significato in
contesti sociali, scegliendo tra le diverse risorse linguistiche disponibili e allo
scopo di trovare un metodo di comunicazione testuale che sia socialmente ri-
conosciuto nella comunita di riferimento (Hyland, 2004; Cumming, 2016).

Nel tener conto di tutte le componenti che entrano in gioco nel momento
in cui si produce un testo si inaugura il termine discourse, ovvero un testo in
cui si identificano, oltre alle caratteristiche testuali (sintattiche, morfologiche,
etc.), anche le modalita in cui il linguaggio ¢ utilizzato per ottenere uno scopo
in un particolare contesto (Hirvela, Hyland, 2016). La risorsa a cui gli scriventi
possono attingere per costruire un testo con queste caratteristiche ¢ il genere.
Il genere offre una cornice di riferimento nota che consente di orientarsi nel
panorama letterario e organizzare le idee, trasferendo in modo adeguato i pro-
pri pensieri sulla pagina. I generi, in questo caso, non sono solo quelli tradi-
zionalmente considerati dalla critica (Frye, 1957) ma sono intesi in senso pil
ampio, che include anche gli scritti di uso comune nella vita di tutti i giorni,
utilizzati con lo scopo di «getting things done using language: they represent
a repertoire of responses that we can call on to engage in recurring situations»
(Hyland, 2004: p. 1).

La pedagogia basata sul Genre and second language writing si propone di
presentare agli apprendenti le caratteristiche dei generi adatti al contesto sociale
e agli obiettivi di scrittura di volta in volta stabiliti. Con questo metodo, I'in-
segnante spiega in modo esplicito le metodologie di manipolazione del lin-
guaggio e fornisce spiegazioni sistematiche dei processi di composizione del
testo, che vanno a sostituire i metodi induttivi ed esplorativi del Process Appro-
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ach (Hyland, 2004). La padronanza di un genere si acquisisce nel tempo, at-
traverso la progressiva capacita di riconoscere le parti di cui ¢ composto uno
specifico testo, processo che serve per creare un'impalcatura che guidi il di-
scente fino alla stesura autonoma del testo.

3. Scrivere per imparare

Gia negli anni Novanta, alcuni studi pionieristici ipotizzavano che scrivere
in una lingua straniera avrebbe potuto aiutare gli studenti a consolidare le com-
petenze linguistiche e cognitive nella lingua oggetto di studio (Hirvela, Hyland,
2016, p. 55).

Alistair Cumming ipotizzava la possibilita che, nell’affrontare la produzione
scritta, gli apprendenti potessero attivare processi cognitivi di problem solving
che facilitavano I'apprendimento della lingua straniera. Alcune ricerche empi-
riche da lui condotte sembravano confermare questa ipotesi (Cumming, 1990
citato in Hirvela, Hyland, 2016). Pochi studi analoghi ci sono stati fino al
2007, quando il lavoro di Manchén e Roca de Larios (2007) ha dato il con-
tributo definitivo alla nascita di un filone di ricerca specifico sull’apprendi-
mento della lingua straniera attraverso la scrittura. Il loro lavoro ha compiuto
un passo decisivo nella ricerca perché ha legato le riflessioni sulla natura della
composizione scritta alle teorie linguistiche sui meccanismi di acquisizione
della seconda lingua Second Language Acquisition (SLA).

Oggi la letteratura concorda nel considerare il potenziale di apprendimento
linguistico che ¢ prodotto nell’atto della scrittura a mano, almeno per tre mo-
tivi validi.

Anzitutto, per le sue caratteristiche specifiche, la scrittura non ¢ legata alla
velocita di elaborazione delle informazioni, a differenza della produzione orale,
e quindi consente di riflettere sulla lingua senza le limitazioni imposte dal
tempo. La relativa lentezza con cui si scrive, rispetto alla velocita del parlato,
permette di riflettere su tutti gli aspetti - morfologici, sintattici, lessicali, etc. -
e scegliere con pit attenzione quali utilizzare. A questo riguardo, si consideri
anche che mentre scrive lo studente ha la possibilita di rilevare le proprie diffi-
colta e incertezze (processo noto come noticing holes), che egli ha modo di ri-
solvere contestualmente, consultando manuali o chiedendo a un insegnante,
mentre nel parlato ¢ costretto a rimandare la ricerca a un momento successivo,
con il rischio di dimenticarsene (Manchén, Wlliams, 2016).

Un'altra caratteristica della scrittura che sembra favorire lo sviluppo degli
apprendimenti linguistici ¢ il fatto che il testo scritto permane nel tempo e
ben si presta ad analisi successive sia da parte dell’autore che attraverso la cor-
rezione e la revisione di un insegnante (Manchén, Wlliams, 2016). Cio da
modo di visualizzare gli errori e correggerli e memorizzarli per le produzioni
future.

Infine, un’ultima caratteristica della scrittura che sembra favorire 'apprendi-
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mento della L2 ¢ il fatto che il processo di problem solving coinvolto nell’attivita
di composizione del testo la rende un terreno ideale per nuovi apprendimenti
(Hirvela, Hyland, 2016; Manchén, Williams, 2016). In altre parole, i processi
associati con l'attivita di costruzione del significato necessari alla composizione
del testo inducono gli scriventi ad affrontare anche aspetti legati al linguaggio,
soprattutto in un’ottica di riflessione meta-linguistica sul testo e una pit consa-
pevole ed accurata composizione (Manchén, Williams, 2016).

Lincontro tra gli studi sull'apprendimento linguistico (SLA) e gli studi sulla
composizione, che si ¢ consolidato negli ultimi dieci anni, ha portato a diverse
direzioni di ricerca che sono ancora in via di una sistematizzazione definitiva.

La letteratura si divide tra coloro che ritengono che attraverso I'esercizio
della scrittura si possano consolidare gli apprendimenti gia trasmessi ma non
ancora interiorizzati, e quindi che la scrittura consenta una sistematizzazione
degli apprendimenti ma non l'acquisizione di nuovi elementi (Cumming,
1990) e coloro che, spingendosi oltre, ritengono che attraverso la scrittura sia
possibile che nuovi apprendimenti si verifichino (Ortega, 2012). In questo se-
condo caso, bisogna tenere in considerazione che la pratica di scrittura si veri-
fica generalmente in un ambiente di apprendimento, spesso scolastico, e che
quindi un fattore che favorisce I'acquisizione di una maggiore padronanza &
da ascrivere anche al ruolo dell'insegnante e alle sue indicazioni.

4. Write Fair. Uno studio sulla scrittura in lingua inglese

Write Fair ¢ una ricerca sullo sviluppo delle abilita linguistiche in lingua
inglese attraverso la scrittura a mano. Lo studio ¢ stato sviluppato all'interno
della cornice del Nulla Dies Sine Linea (NDSL), una linea di ricerca sulla scrit-
tura manuale avviata nel 2014 dal Laboratorio di Pedagogia Sperimentale
dell’Universita Roma Tre. Uno degli aspetti fondanti di NDSL ¢ il legame tra
scrittura e pensiero (Vygotskij, 1934), che si sviluppano nel loro reciproco rap-
porto, perfezionandosi a vicenda (Angelini, 2016; Vertecchi, 2016). E un’im-
postazione non lontana dalle teorie presentate nel paragrafo precedente
secondo le quali 'apprendimento della lingua straniera e della scrittura si so-
stengono vicendevolmente.

Il progetto Write Fair, cosi chiamato in riferimento a un brano dell’Amleto
in cui il protagonista parlava della scrittura, ¢ stato condotto in una scuola se-
condaria di primo grado con l'obiettivo principale di comprendere se, analo-
gamente alla produzione nella lingua madre, anche nella lingua straniera
Pesercizio ripetuto della scrittura potesse portare dei benefici.

La sperimentazione doveva concludersi a maggio 2020, tuttavia, a causa
dell'emergenza sanitaria legata al Covid-19, si ¢ dovuta interrompere prima
della completamento. E stato possibile, comunque, esaminare gli scritti che i
bambini avevano completato prima della chiusura delle scuole e fare alcune
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considerazioni al riguardo, anche se non si pud giungere a conclusioni defini-
tive poiché il percorso non ¢ stato portato a termine.

La popolazione oggetto di studio, costituita da bambini di 11-12 anni, ha un’eta
nei confronti della quale vi ¢ una particolare attenzione da parte degli studiosi del
settore, poiché vi ¢ una carenza di ricerca empirica. Mentre, a partire dagli anni
Orttanta, vi ¢ stato un aumento notevole di contributi teorici e di studi empirici
condotti sulla scrittura degli adulti (Silva, 2016), si riscontra una carenza di rap-
presentazione della fascia che riguarda gli studenti piti giovani, quelli delle scuole
primaria e secondaria (Lee, 2016). Si riporta che, tra il 1992 e il 2007, poco pitt
del 5% della ricerca di settore ¢ stata svolta in contesti scolastici (Lee, 2016).

Un motivo di questa scarsa rappresentazione dei bambini ¢ da attribuire al
fatto che tra 'ambiente scolastico e i ricercatori vi ¢ poca interazione e i contesti
scolastici sono difficilmente raggiungibili dagli studiosi. Cio che ne segue ¢ un
vuoto di conoscenza della fascia d’eta dei primi cicli di istruzione che ¢, invece,
un’etd fondamentale nel processo di acquisizione sia delle capacita di scrittura
che della lingua straniera. Capprendimento della scrittura ha inizio, infatti, pro-
prio nei primi anni di scuola, dove molte ore di insegnamento sono dedicate
allo studio delle diverse abilita linguistiche: conoscere bene il contesto scolastico
¢ quindi fondamentale per capire meglio i meccanismi di apprendimento della
scrittura in L2 (Lee, 2016). Proprio per questo vi ¢, negli ultimi anni, un cre-
scente interesse nei confronti dell’apprendimento della scrittura in lingua stra-
niera nei bambini, che ¢ stato uno dei motivi della scelta dello studio Write Fair.

Write fair ha seguito 'impostazione del Genre and second language writing. Lut-
lizzo di questa metodologia ¢ stato motivato da almeno due fattori fondamentali.

In primo luogo, alcuni studiosi sottolineano che questa impostazione me-
todologica, basata sulla spiegazione chiara degli obiettivi e delle strategia di
scrittura e sulla presentazione esplicita dei generi utilizzati, ¢ particolarmente
adatta agli studenti principianti, ovvero proprio agli allievi della scuola secon-
daria di primo grado, mettendoli in grado di produrre un testo, per quanto
semplice (Christie, 2012; Swales, 1990 citati in Cumming, 2016).

Si ¢ scelta questo approccio, inoltre, anche in considerazione dello specifico
contesto scolastico. Le Indicazioni nazionali (2012) in materia di obiettivi e
competenze del ciclo di istruzione di riferimento, per quanto riguarda la scrit-
tura, richiedono la capacita di produrre testi di diversi generi — narrazioni, let-
tere, resoconti — in linea con la metodologia scelta:

produrre risposte a questionari e formulare domande su testi; raccontare
per iscritto esperienze, esprimendo sensazioni e opinioni con frasi sem-
plici; scrivere brevi lettere personali adeguate al destinatario e brevi re-
soconti che si avvalgano di lessico sostanzialmente appropriato e di
sintassi elementare (p. 49).

Lo studio ¢ stato condotto su due classi, di cui una come gruppo di con-
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trollo, della scuola media Manassei di Terni, composte da 17 allievi ciascuna e
con la stessa insegnante di inglese. La rilevazione ha previsto la somministra-
zione di un pretest e un posttest, che vertevano su alcuni aspetti specifici della
lingua per verificarne I'eventuale evoluzione nel tempo. Una delle due classi
avrebbe poi dovuto svolgere 20 esercizi di scrittura, due volte a settimana, se-
guendo una traccia che indicava anche il genere della composizione, propo-
nendo di volta in volta il racconto di un’esperienza, un dialogo o una lettera.
La ricerca si ¢ interrotta, come gia detto, con 'undicesima somministrazione.
Cio nonostante, il corpus, costituito da circa 5000 parole, ha dato modo di
svolgere alcune analisi. Le rilevazioni si sono svolte sempre in presenza della
ricercatrice che ha potuto osservare alcuni cambiamenti anche nel comporta-
mento dei ragazzi nel corso del tempo.

4.1 Risultati della ricerca

Si riportano in questa sede alcuni aspetti relativi all’' zccuracy, che ¢ uno dei
parametri con cui si valuta lo sviluppo della scrittura in lingua straniera.

All'interno del parametro dell’accuracy, si vuole qui riportare un’analisi effet-
tuata sull’uso dei tempi verbali. Kathleen Bardovi-Harlig (2000) per prima ha
esaminato lo sviluppo dell’acquisizione del linguaggio in relazione agli aspetti
temporali dei verbi prodotti in diversi testi di tipo narrativo, che ha seguito
nel corso di diversi anni. Studi analoghi sono stati condotti anche da Han
(2000, citato in Polio, Park, 2016), che ha seguito due studenti cinesi per ve-
rificare lo sviluppo dell’uso del passivo nelle composizioni scritte. Gli studenti
sono stati seguiti per due anni, durante i quali la studiosa ha tracciato il pas-
saggio dallo pseudo-passivo (ad esempio: “the package have not received”) al
passivo corretto.

Nel caso dello studio Write Fair, si ¢ seguita I'evoluzione dell’'uso del past
simple.

Il past simple ¢ introdotto all'inizio della seconda media ed ¢ un passaggio
fondamentale nel percorso di acquisizione della lingua. Anche dal punto di
vista dei generi, 'uso del passato ¢ uno spartiacque perché permette un am-
pliamento delle forme a disposizione: esso permette di passare dalla sola de-
scrizione e dialogo a diversi tipi di narrazione, racconto di esperienza,
resoconto, dialoghi pitt complessi. Lacquisizione del past simple richiede alcuni
mesi di esercizio prima di poter essere interiorizzata. Nel periodo che intercorre,
i bambini fanno alcuni errori tipici, sia a livello sintattico che morfologico. Si
tratta di errori legati all'interferenza con la lingua madre (L1) o con i precedenti
apprendimenti del presente*.

> Di seguito ¢ riportata la forma corretta agli aspetti affermativo, negativo e interrogativo:
forma affermativa = sogg. + Vg,-ED Esempio: Tom played football.

forma negativa = sogg. + aux. + Vg, Tom didn’t play football.

forma interrogativa = aux. + sogg.f?/fb. _Did Tom play football?
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Linterferenza con l'italiano (L1) puo creare una difficolta sia di tipo mor-
fologico che sintattico. Errori tipici in questa fase dell’apprendimento sono
frasi senza I'uso dell’ausiliare did, oppure con la posizione invertita tra soggetto
e verbo, quali ad esempio:

Forma negativa: sogg. + Vib — ED + NOT. (“Tom played not at football”).

Forma negativa: sogg. + NOT + Vfb. (“Tom not played football”).

Forma interrogativa: Vib - ED + sogg. (“Played you football yesterday?”).

Anche gli errori dovuti ad apprendimenti precedenti (tipicamente il present
simple) possono essere sia di tipo morfologico che sintattico. Alcuni errori tipici
sono, ad esempio:

Forma affermativa: sogg. + Vib. (“Yesterday Tom play”).

Forma negativa: sogg. + NOT + Vib. (“Tom not play yesterday”).

Tenuto conto della parzialita dei risultati della ricerca, che si sarebbero do-
vuti verificare nell’arco di un tempo pitt lungo, si ¢ potuto constatare che in
oltre il 50% dei casi, i bambini mostravano un progresso, di tipo sintattico o
morfologico, nell'uso del past simple, passando da una forma errata a una piu
corretta. In particolare, i ragazzi che sbagliavano tutte le forme del pasz simple
nelle prime composizioni hanno fatto meno errori in quelle successive o non
le hanno piu sbagliate. Cid puo essere dovuto al fatto che si sono accorti di
avere una difficolta a produrre quel significato (noticing holes) e si sono docu-
mentati, con un manuale o chiedendo all’insegnante, per superarla.

Nel caso dell’allievo contrassegnato come ID.1, ad esempio, notiamo la se-
guente evoluzione tra la Composition n. 3 e lan. 8:

“Yesterday I'm arrived first” (Composition n.3);

“Last year I flyed to Ibiza” (Composition n.8).

Mentre, nel primo caso, il ragazzo non sapeva come costruire il passato e si
¢ servito della forma del presente del verbo essere che probabilmente gia con-
soceva, successivamente ha utilizzato la struttura in modo corretto.

Nel caso dell’allievo ID.5 notiamo un’evoluzione analoga tra le prime prove
e le ultime:

“On 1st Februaty I go to a party” (Composition n. 3)

“Yesterday I went to a restaurant” (Composition n. 7).

Nella produzione n. 3 il ragazzo utilizzava la forma del presente semplice,
senza aggiungere la desinenza —ED né inserire la voce corretta del paradigma
(went), nella Composition n. 7 usa la voce corretta del verbo go coniugato al
past simple.

Un altro progresso che si ¢ riscontrato nel tempo ¢ stato 'ampiezza lessicale.
Nelle prime produzioni si evidenzia I'uso costante dei verbi go (past simple:
went) e play (past simple: played), mentre negli scritti successivi sono utilizzate
altre voci verbali, quali: visit, have dinner, meet, etc.

Lallievo contrassegnato come ID.3, ad esempio, anche se non commette

Abbreviazioni: sogg. (soggetto), VIb (verbo forma base), -ED (desinenza del past simple alla forma
affermativa, AUX (ausiliare).
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troppi errori nella costruzione del passato, nelle prime produzioni utilizza quasi
esclusivamente il verbo essere (was, were), mentre negli scritti successivi arric-
chisce progressivamente il suo vocabolario e nella Composition n. 8 utilizza di-
versi verbi (dream, cook, play): “1 dreamt my brother, my dad and I played
football [—-] but also my mum my sister cooked in the kitchen...” (ID. 3,
Composition n. 8)

Per quanto riguarda 'ampliamento lessicale, si possono fare considerazioni
analoghe a quelle sulla struttura. E possibile che gli studenti si siano resi conto
con i primi scritti di non aver un bagaglio sufficiente di termini per poter espri-
mere il loro pensiero e abbiano cercato della soluzioni. Una di queste ¢ stata
quella del ricorso all’'uso del dizionario per la consultazione, che hanno preso
a consultare dopo le prime settimane con sempre maggiore frequenza.

Questi parziali risultati incoraggiano a credere che le ipotesi di partenza
fossero giuste e che la pratica della scrittura a mano abbia facilitato, velocizzato
o indotto alcuni processi di acquisizione della L2. Ci6 induce a pensare che se
il progetto fosse stato portato a termine, i ragazzi avrebbero potuto acquisire
una padronanza nell’uso del past simple, consolidata grazie all’esercizio della
scrittura e la modalita didattica del Genre and second language writing, che &
fondamentale per poter proseguire con successo il percorso di studi.
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Abstract

Il contributo ¢ volto a sinteticamente esaminare ['uso che viene fatto dei
concetti di istruzione e educazione all’interno della Costituzione italiana. In
un primo paragrafo si sottolinea I'attenzione dedicata da alcuni membri del-
I’Assemblea costituente alla diversita concettuale tra istruzione ed educazione.
In un secondo ci si sofferma sull’'uso dei termini “istruzione” ed “educazione”
nel Titolo II della prima parte della Costituzione, rubricato “rapporti etico-
sociali”. Nel terzo viene svolto un breve approfondimento sui concetti di “edu-
cazione” e “rieducazione” cui si riferiscono gli articoli 27 e 38 della
Costituzione. Nel quarto si tenta di delineare, in via di prima approssimazione,
una definizione delle nozioni costituzionali di “istruzione”, “educazione” e “in-
segnamento’, giungendosi alla conclusione che, nel disegno costituzionale,
Pistruzione viene riguardata come la conoscenza della societa, mentre I'educa-
zione costituisce la convivenza nella societa. Quanto all'insegnamento, esso
pud essere definito come lattivita svolta da un soggetto per guidare un altro
soggetto nel percorso (costituzionalmente ispirato ed orientato) di acquisizione
dell'istruzione e dell’educazione. Nel paragrafo conclusivo, infine, ci si sofferma
brevemente sulle esigenze legate all'insegnamento della Costituzione negli isti-
tuti d’istruzione inferiore e superiore, con qualche spedita riflessione sulla re-
cente . n. 92/2019 e il relativo d.m. del 22 giugno 2020.

Parole chiave: Istruzione; Educazione; Insegnamento; Costituzione; Edu-
cazione civica.

Abstract

The paper is aimed at providing an overview of the notions of instruction
and education in the Italian Constitution. The first paragraph focuses on the
conceptual difference between instruction and education as envisaged by some
members of the Italian Constituent Assembly. In the second paragraph the Au-
thor analyzes the words “instruction” and “education” to which Title IT of the
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first part of the Constitution, entitled “ethical-social relations”, refers to. The
third paragraph addresses the concepts of “education” and “re-education” set
out in Articles 27 and 38 of the Italian Constitution. In the fourth paragraph
the Author attempts to draft a definition of the notions of “instruction”, “edu-
cation” and “teaching” in the Italian Constitution, whereby “instruction” aims
at learning about the society, “education” explains how to live in society. As for
“teaching”, it means to guide someone in a path (constitutionally inspired and
oriented) of instruction and education acquisition. In the final paragraph the
Author briefly focuses on the importance of teaching Constitutional law in pri-
mary, middle and high schools, also by referring to the recent Law n°® 92/2019
and to the related Ministerial Decree of 22 June 2020.

Keywords: Instruction; Education; Teaching; Italian Constitution; Civic
education.

1. Premessa: istruzione, educazione, cittadinanza e costituzionalismo democratico

In un suo celebre discorso Piero Calamandrei definiva la scuola come un
«organo “costituzionale”» (Calamandrei, 1950). Quella di Calamandrei, ovvia-
mente, era una provocazione: nel linguaggio specialistico I'espressione “organi
costituzionali” si usa per indicare dei soggetti istituzionali in possesso di deter-
minate caratteristiche che la scuola non ha. Ma si tratta di una provocazione
non priva di fondamento: in un sistema democratico ed ispirato ai principi del
costituzionalismo moderno, democratico e pluralista, la scuola (intesa quale
istituzione preposta a garantire un’istruzione ed un’educazione di base ad ogni
cittadino) ¢ senz’altro indefettibile. Il presupposto di ogni sistema politico che
— parafrasando l'art. 16 della Déclaration des Droits de 'Homme et du Citoyen
(1789) — sia teso a preservare la garanzia dei diritti e la separazione dei poteri,
non pud che essere quello di formare elettori e, dunque, cittadini liberi e con-
sapevoli (rectius, liberi perché consapevoli): consapevoli, prima di tutto, di quali
siano i loro diritti e i loro doveri, ma anche (e non secondariamente) di quali
siano gli obblighi che chi li governa ¢ tenuto ad osservare nei loro confronti.

Laffermazione appena fatta potrebbe apparire banale. Eppure la particolare
importanza democratica dei diritti coinvolti non ha impedito ad ogni istitu-
zione pubblica preposta allo svolgimento di attivita di istruzione e di educa-
zione (ivi compresa 'Universita: v. Rimoli, 2014) di essere travolta dal
«progressivo, incessante smantellamento dello Stato sociale»”® (Madau, 2016,
nt. 26) cui si ¢ assistito (almeno) dall’'inizio degli anni ‘90 del secolo scorso e,
in forma particolarmente acuta, a seguito della “grande recessione” degli anni

2007-2013 (Fagnani, 2014; Salazar, 2014; Polizzi, 2019).

5 E infatti abbastanza pacifico in dottrina che il diritto all’istruzione si configuri come diritto sociale
(ex multis: Barone, 2012; Benvenuti, 2014; Galazzo, 2016).
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La scarsa attenzione dimostrata dai governanti nei confronti delle tematiche
dell’istruzione, dell’educazione e della ricerca si ¢, d’altronde, palesata in modo
quanto mai eloquente nel corso della pandemia di Covid-19 (ancora in atto
nel momento in cui si scrive), quando la scarsita di risorse degli istituti scolastici
e universitari, la penuria d’investimenti, i “tagli” alla spesa e, per farla breve, la
cronica perduranza di problemi eternamente irrisolti hanno reso allo Stato im-
possibile, per molto tempo, garantire, del tutto o in parte, la garanzia dei diritti
all'istruzione, all’educazione e di liberta di scienza e d’insegnamento solenne-
mente sanciti dalla Costituzione (Conte, 2020).

Non ¢, ovviamente, questa la sede per approfondire il discorso sulle politi-
che scolastiche, educative ed universitarie (che pure hanno ur’incidenza non
marginale sull“effettivitd” dei diritti costituzionali de quibus).

II ben pitt modesto obiettivo di questo breve commento ¢ quello di fornire
un quadro generale, un “affresco” delle «dimensioni costituzionali» dell’istru-
zione e dell’educazione (Angelini, Benvenuti, 2014), intendendosi con tale
espressione, ai fini di questo lavoro, le disposizioni della Costituzione italiana
nelle quali si fa espressamente riferimento ai due concetti in questione. Qualche
spedita riflessione verra poi svolta, in chiusura, sulle problematiche legate
all’«uso della Costituzione nella scuola» (Bergonzini, 2020) — che pure, a ben
vedere, rappresenta una “dimensione costituzionale” dell’istruzione — con par-
ticolare riferimento all’esperienza dell’insegnamento di “Educazione civica’
(oggi previsto dalla . n. 92 del 2019) che, come specificato anche nelle “linee
guida” diffuse dal Ministero della Pubblica istruzione (d.m. del 22/6/2020), si
fonda sulla «conoscenza della Costituzione Italiana» (Panizza, 2019).

2. Istruzione ed educazione nei lavori preparatori alla Costituzione

Occorre, prima di tutto, rilevare che i termini “educazione” e “istruzione”
non sono stati inseriti nella Costituzione in modo approssimativo o inconsa-
pevole. Basta leggere i lavori preparatori dell’Assemblea costituente per rendersi
conto di come diversi, tra i suoi membri, avessero delle idee ben precise (sia
pure spesso contrastanti) a tal proposito.

Profili interessanti emergono, oltre che dal dibattito, da talune relazioni
presentate da alcuni Deputati in sede di Commissione per la Costituzione.
Davvero eloquente, ad esempio, I'incipit di una relazione su «i principi dei rap-
porti sociali (culturali)» presentata da Aldo Moro in seno alla I Sottocommis-
sione, ove si definisce 'educazione quale «sviluppo progressivo della personalita
mediante una adeguata cognizione del proprio io e del mondo», e si descrivono
listruzione e 'educazione come I'«acquisto delle cognizioni e dei motivi vitali
che danno un tono alla personalita e le permettono di assumere una posizione
definita e responsabile con speciale riferimento alla vita sociale».

Interessante anche una relazione su «le garanzie economico-sociali del di-
ritto all’affermazione della personalita del cittadino» presentata alla III Sotto-
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commissione da Michele Giua, ove si distingue tra i due concetti di istruzione
ed educazione: la prima intesa innanzitutto (ma non solo) come strumento di
«lotta contro 'analfabetismo»; la seconda intesa come «opera educativa» rivolta
alla creazione di «coscienze atte alla vita civile».

Notevole, poi, I'articolata relazione sui «principii costituzionali riguardanti
la cultura e la scuola» presentata da Concetto Marchesi nella I Sottocommis-
sione, ove si definisce I'istruzione come un’attivita volta, al contempo, ad
«istruire I'intelletto» e ad «educarne I'animo», allo scopo di creare una «co-
scienza civile».

Lelenco potrebbe essere pili lungo®®, ma quanto detto ci pare essere gia suf-
ficiente per dimostrare 'affermazione iniziale: i membri dell’Assemblea costi-
tuente (o almeno alcuni di essi) usavano i termini istruzione ed educazione
attribuendo loro un preciso significato e una precisa funzione.

Luso delle due parole in questione all'interno del testo costituzionale non
¢ dunque casuale. Certo, esso non rispecchia il pensiero o le convinzioni teo-
riche o ideologiche di un solo Deputato. Le parole della Costituzione sono
tutte frutto di un compromesso, e il loro significato deve essere determinato
in via ermeneutica avendo riguardo del “sistema” costituzionale nel suo com-
plesso, cosi come dell’evoluzione diacronica della societa.

3. Insegnamento, istruzione ed educazione nei rapporti etico-sociali

Quasi tutte le disposizioni che contengono riferimenti alla “istruzione” si
trovano nel Titolo II della prima parte della Costituzione, dedicato ai cc.dd.
“rapporti etico-sociali”. Il Titolo, significativamente, si apre con la proclama-
zione della famiglia come «societa naturale fondata sul matrimonio» (art. 29).
La disposizione, che va letta alla luce del contesto storico-sociale dell’epoca,
appare forse un po’ desueta in certi suoi aspetti (si pud ancora dire oggi che
senza matrimonio non vi sia famiglia?®’) ma resta attualissima nel suo nucleo
concettuale: la famiglia ¢ posta al “centro” del sistema, costituendo essa una
micro-societa all'interno della quale I'individuo riceve i fondamenti della sua
educazione, pone le basi per (e in parte gia realizza) lo svolgimento della sua
personalita e apprende ad esercitare quei «doveri inderogabili di solidarieta»
che poi, come richiede l'art. 2 Cost., dovra saper adempiere all’interno della
macro-societa statuale®®.

%6 Le parti della Costituzione dedicate alla scuola derivano, infatti, da una riflessione che si ¢ svolta

su numerosi «contributi di straordinario spessore teorico e dogmatico, supportato dallo slancio etico
che ha caratterizzato tutti i lavori della Costituente» (Bergonzini, 2018).

%7 Sul punto vi ¢, ovviamente, dibattito in dottrina (v. Serges, 2014).

>8 11 collegamento tra famiglia e art. 2 Cost. ¢ stato ben colto dalla Corte costituzionale, la quale ha
rilevato come proprio dall’art. 2, «conformemente a quello che ¢ stato definito il principio persona-
listico che ess[o] proclama, risulta che il valore delle “formazioni sociali”, tra le quali eminentemente
la famiglia, ¢ nel fine a esse assegnato, di permettere e anzi promuovere lo svolgimento della perso-
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Non deve dunque sorprendere il fatto che la prima apparizione della parola
“istruzione” nel testo costituzionale avvenga proprio con riferimento alla fa-
miglia, sancendosi il diritto-dovere dei genitori (o di chi ne fa le veci) di «<man-
tenere, istruire ed educare i figli» (art. 30). Ladempimento di tali compiti — si
precisa nel successivo art. 31 — viene agevolato dalla Repubblica «con misure
economiche e altre provvidenze».

Dalla lettura dell’art. 30 derivano dunque tre importanti conferme circa:

a) il ruolo centrale che la Costituzione riconosce alla famiglia quale luogo
di educazione e di istruzione;

b) 'importanza che rivestono l'istruzione e 'educazione nel sistema costi-
tuzionale, tale per cui la Repubblica ¢ tenuta ad agevolare 'adempimento
dei relativi doveri genitoriali;

¢) il riconoscimento a livello costituzionale di una distinzione concettuale
tra eduzione e istruzione, scandito dalle parole «istruire ed educare».

I successivi artt. 33 e 34 sono quelli piti espressamente correlati con il tema
oggetto di questo contributo.

Estremamente significativo ¢ il fatto che 'art. 33 si apra con la solenne pro-
clamazione della liberta d’insegnamento (che, con il diritto all’istruzione, co-
stituisce «[’architrave dell’ordinamento scolastico»: Sandulli, 2006): il docente,
nel disegno costituzionale, non viene concepito come un “automa indottrina-
tore” (come invece si pretende nelle dittature)*, bensi come un libero pensa-
tore® che sceglie come meglio conseguire il risultato richiesto, purché entro
una “cornice democratica’ e nel rispetto delle <norme generali sull’istruzione»
(art. 33, co. 2) fissate dallo Stato®! affinché vi sia un minimum di omogeneita,
sul territorio nazionale, nella definizione dei livelli di apprendimento®.

nalitd degli esseri umani» (sent. n. 494/2002, Cons. dir. §6.1). 1l rapporto tra art. 2 e art. 29 Cost.
¢ stato poi, ovviamente, oggetto anche di approfondimenti dottrinali (cfr. Biondi, 2014, anche per
ulteriori riferimenti bibliografici).

%9 Com’¢ stato osservato, «¢ sufficiente scorrere gli interventi dei Costituenti (molti dei quali inse-
gnanti) sull'influenza del regime nell’ordinamento scolastico [...] per ricavarne 'immagine di un
sistema asfittico, imperniato sulla cieca fedeltd al Duce, senza alcuna reale capacita di trasmettere
sapere e strutturata su una sequela di adempimenti burocratici, con 'unico obiettivo di livellare le
nuove generazioni verso un’ottusa ubbidienza ai dogmi fascisti, eliminando il prima possibile [...]
ogni manifestazione di pensiero autonomo» (Bergonzini, 2018).

 Non a caso la liberta d’insegnamento viene ritenuta, da prevalente dottrina, quale species della li-
berta di manifestazione del pensiero ex art. 21 Cost. (v. ad es.: Crisafulli, 1956; Pototschnig, 1961;
Mattioni, 1995).

' Art. 117, co. 2: «Lo Stato ha legislazione esclusiva nelle seguenti materie: [...] n) norme generali
sull’istruzione». Le norme “non generali” rientrano invece nella c.d. “potestd concorrente”, come
previsto dal successivo co. 3.

2 A proposito dei limiti della liberta d’insegnamento ¢ stato acutamente osservato come siffatti
limiti ed interessi da garantire sono diversamente configurati a seconda del grado (inferiore, superiore,
universitario) ¢ del tipo (statale, pubblica parificata, privata) di scuola. E di tutta evidenza, infatti,
come la liberta di insegnamento sia destinata a vedere accresciuti i propri spazi di esercizio nei gradi
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Listruzione scolastica viene dunque concepita come un servizio pubblico
erogato dallo Stato (Marzuoli, 2003): «la Repubblica detta le norme generali
sullistruzione ed istituisce scuole statali per tutti gli ordini e gradi» (art. 33,
co. 2). Enti e privati — stabilisce I'art. 33, co. 3 — hanno «il diritto di istituire
scuole ed istituti di educazione» (evitandosi cosi il rischio che un “monopolio
statale” della trasmissione del sapere possa rendere inefficace la previsione della
libertd d’insegnamento); ma, com’¢ stato ben sottolineato, «la Repubblica non
puod limitarsi a verificare che il servizio sia adeguatamente reso da soggetti pri-
vati», essendo «rifiutata all’origine I'ipotesi che la prestazione del servizio sia
interamente demandata all’iniziativa privata» (Sandulli, 2006, p. 3307).

La configurazione dell’istruzione quale servizio pubblico ¢ strumentale a
due diverse finalita:

1) quella di garantire che tale servizio sia assicurato da personale reclutato
in modo trasparente e in possesso di adeguati requisiti qualitativi: «agli impie-
ghi nelle pubbliche amministrazioni si accede mediante concorso» (art. 97, co.
4). Anche per questo il diritto all'istruzione viene a configurarsi quale «diritto
costituzionale ad un’istruzione adeguata» (Coinu, 2012);

2) quella di rendere effettivo il contenuto del successivo art. 34, che pre-
scrive «una scuola aperta a tutti» (co. 1) e non solo, dunque, a chi puo per-
mettersi di pagare un ente privato: «i capaci e meritevoli, anche se privi di
mezzi, hanno diritto di raggiungere i gradi pit alti degli studi» (co. 3), e la Re-
pubblica ha 'obbligo di rendere «effettivo questo diritto con borse di studio,
assegni alle famiglie ed altre provvidenze» (co. 4).

Non solo: «l’istruzione inferiore, impartita per almeno otto anni, ¢ obbli-
gatoria e gratuita» (co. 2). Essa, dunque, costituisce un «diritto-dovere di soli-
darietd» (Carlassare, 2016, §7) che, in quanto tale, non puo che essere erogato
anche (e principalmente) dallo Stato, al quale spetta 'obbligo di porre gli in-
teressati in condizione di adempiere ad un proprio dovere, oltre che di eserci-
tare un proprio diritto.

4. Leducazione di condannati, invalidi e minorati

Se il termine “istruzione” viene adoprato esclusivamente nell’art. 117 e nella
parte I, titolo II, Cost., il termine “educazione” vanta, invece, due menzioni
in altre (e non secondarie) parti del testo costituzionale.

La prima risale all’art. 27, ove si prescrive che le pene «devono tendere alla
rieducazione del condannato» (co. 3). Si ¢ molto discusso su quale dovesse

piti alti del sistema d’istruzione, laddove in quelli inferiori finisce per prevalere naturalmente la con-
corrente funzione sociale della tutela dei diritti e degli interessi degli alunni» (G. Fontana, 20006, p.

683 s.).

180



GIULIANO SERGES

essere il significato da attribuire al termine “rieducazione”. Lambigua formu-
lazione del terzo comma dell’art. 27 fu, infatti, frutto «della precisa volonta di
evitare di prendere parte nella polemica tra pena retributiva (idea propria della
Scuola classica) e pena preventiva (idea propria della Scuola positiva)» (Ruo-
tolo, 2016, p. 5). Da tale ambiguita discende il fatto che la Corte costituzionale
abbia, nel tempo, mutato orientamento circa la funzione della pena e il ruolo
della rieducazione: se fino al 1990 essa riteneva che il «riadattamento» dei con-
dannati non costituisse altro, se non una finalitd eventuale e «purtroppo non
sempre conseguibile» (sent. n. 264/1974) del solo «trattamento penale vero e
proprio» (sent. n. 12/1966), a partire dalla sent. n. 313/1990 (non a caso cro-
nologicamente situata dopo la radicale riforma dell'ordinamento penitenziario
effettuata con la l. n. 354/1975) essa invece inizio a riguardare alla rieducazione
come finalita essenziale ed imprescindibile delle pene, nonché quale principio
generale del sistema, valevole «tanto per il legislatore quanto per i giudici della
cognizione, oltre che per quelli dell’esecuzione e della sorveglianza, nonché per
le stesse autorita penitenziarie» (Cons. dir. §8).

Non sorprende, dunque, che anche sul significato precipuo da attribuire alla
parola “rieducazione” vi siano stati diversi oscillamenti giurisprudenziali: in molti
casi la rieducazione ¢ stata intesa quale “risocializzazione” del condannato®; in
altri s'¢ invece preferito fare riferimento ora alla nozione di “reinserimento”,

ok g @ . S 66
ora a quella di “riadattamento”®, ora a quelle di “ravvedimento” e di “recupero™.

E, in ogni caso, da escludere una concezione “correzionale” della rieduca-
zione (intesa dunque quale rieducazione morale), poiché essa ¢ impedita dalla
chiara formulazione dell’art. 13, co. 4 (Serges Giu., 2019), ove si vieta «ogni
violenza fisica e morale su persone comunque sottoposte a restrizioni di li-
berta». Muovendosi nell’ottica di una logica correzionale, infatti, non si po-
trebbe escludere I'uso della violenza per il conseguimento della “rieducazione™:
«pur di rieducare moralmente una persona, lo Stato, detentore monopolista
dei valori etici e del potere di punire, potrebbe ritenersi legittimato ad usare
una violenza finalizzata a cambiare quella persona in meglio» (Gonnella, 2013,
p- 35 s.). Lart. 13, co. 4, dunque, impone fatalmente una diversa interpreta-
zione della rieducazione, da intendersi, pertanto, quale reintregrazione sociale
(o "risocializzazione"): «solo una pena orientata alla reintegrazione sociale ¢
anche necessariamente una pena senza tortura. Una persona torturata in carcere
¢ una persona compromessa, dalle chances ridotte se non annullate di reinte-
grazione sociale» (/bidem). In linea di massima si puo allora concordare con
Paffermazione secondo la quale «a prescindere dalla variante lessicale utilizzata,
la funzione rieducativa si sostanzia in tutti quegli interventi atti a favorire il
recupero del detenuto ad una vita nella societd» (Magnanesi, Rispoli, 2008).

% Ex multis, sent. nn. 282/1989, 296/2005, 257/2006.

% Ad es. sent. nn. 168/1972, 162/1983, 274/1983, 161/1997, 450/1998, 257/2006.
% Sent. n. 204/1974.

% Sent. n. 271/1998.
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La seconda disposizione in cui viene usato il termine educazione ¢ I'art. 38,
co. 3, a norma del quale «gli inabili ed i minorati hanno diritto all'educazione
e all’avviamento professionale». Il successivo comma chiarisce, poi, che (anche)
a tali compiti «provvedono organi ed istituti predisposti o integrati dallo Stato».

La disposizione fa, innanzitutto, pendant con quella di cui all’art. 34, ve-
nendo a configurarsi tanto il diritto all'istruzione, quanto quello all’educazione,
quali promanazioni (oltre che, come gia detto, dei principi solidaristico e per-
sonalistico sanciti dall’art. 2), del principio di eguaglianza sostanziale procla-
mato al secondo comma dell’art. 3: «& compito della Repubblica rimuovere gli
ostacoli di ordine economico e sociale, che, limitando di fatto la liberta e I'egua-
glianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana e I'ef-
fettiva partecipazione di tutti i lavoratori all' organizzazione politica, economica
e sociale del Paese».

Sul concetto d’educazione cui fa riferimento l'art. 38, poi, si ¢ espressa la
Corte costituzionale (sent. n. 215/1987) chiarendo, innanzitutto, che esso ri-
comprende anche listruzione. Lart. 38, co. 3, dunque, «integra e specifica [la
disposizione] contenuta nell’art. 34, per quanto concerne l'istruzione che va
garantita ai minorati» e agli invalidi (Cons. dir. §7). Il Giudice delle leggi ha
tuttavia specificato che 'educazione ¢ finalizzata alla «piena integrazione so-
ciale» (Cons. dir. §5) e, pertanto, non si esaurisce nell’istruzione, né nella for-
mazione professionale, venendo essa a configurarsi — secondo la condivisibile
ricostruzione di attenta dottrina — quale percorso volto al conseguimento di
«una piena socialitd» (Furlan, 2011, p. 258. Sul punto, anche per ulteriori ri-
ferimenti bibliografici, v.: Violini, 2006, §2.6.4; Reale, 2018, §2.2).

Tale traguardo della “piena socialitd”, a lungo ritenuto coincidente con i
concetti di “inserimento” o “integrazione”®, viene oggi ricondotto pit op-
portunamente a quello di “inclusione sociale” — la quale si persegue «cam-
biando le regole sociali, e non invece, come richiede I'integrazione, ricercando
I'adattamento della persona con disabilitd all’ambiente cosi com’e» (Colapie-
tro, 2011, p. 37) — venendosi in tal modo a enucleare la nozione di “educa-
zione inclusiva’.

5. Sulle nozioni costituzionali di educazione e istruzione

Riflettendo sul complesso delle disposizioni esaminate, puod provare a trarsi
qualche considerazione su come I'istruzione e I'educazione vengano riguardate
all'interno della Costituzione.

Entrambi i concetti devono certamente intendersi come preposti alla rea-
lizzazione della persona umana all’interno della societd, dovendosi ormai rite-
nere superata quella vecchia impostatura in virtt della quale il diritto

¢7 Si parla pilt volte di “inserimento” e di “integrazione” anche nella stessa, gia citata, sent. n.
215/1987, nonché in numerose altre successive (ad es. nn. 106/1992 e 88/1993).
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all'istruzione si esauriva nel diritto all'iscrizione nella scuola (lo osservava gia
Pototschnig, 1973, §1).

La Corte costituzionale, nella sent. n. 7/1967, distingueva i concetti di in-
segnamento, di istruzione e di educazione, «comprendendo nel primo l'attivita
del docente diretta ad impartire cognizioni ai discenti nei vari rami del sapere,
nel secondo leffetto intellettivo di tale attivita e nel terzo I'effetto finale com-
plessivo e formativo della persona in tutti i suoi aspetti» (Cons. dir. §3). Una
tale concezione appare, perd, eccessivamente ancorata a vecchi schemi dogma-
tici, che necessitano oggi di una rilettura costituzionalmente (ri)orientata.

Listruzione non puo piu essere intesa come mera acquisizione di nozioni,
dovendo essa costituire I'esito di un processo volto a fornire le conoscenze ne-
cessarie per formare — volendo riprendere 'espressione utilizzata in apertura —
cittadini liberi e consapevoli. Quanto all’educazione, tutte le sue apparizioni
all’interno del testo costituzionale sembrano confluire verso un’unica direzione:
quella della “socializzazione” (o ri-socializzazione), da intendersi quale acqui-
sizione, anche di tipo “valoriale” (e non gid dunque solamente “cognitivo”),
delle competenze necessarie per vivere in una societa pervasa dai principi co-
stituzionali e, all'interno di essa, realizzarsi come persona. Una tale concezione,
d’altronde, sembra conciliarsi anche con le accezioni dell’educazione emerse
in ambito internazionale e euroconvenzionale®®.

Puo allora concludersi, in via di prima approssimazione, che, nel disegno
costituzionale, istruzione e educazione perseguano un medesimo scopo, quello
di garantire a ciascuno una piena realizzazione personale all'interno della so-
cietd, ma in due modi diversi: I'istruzione (propedeutica all’educazione) viene
riguardata come la conoscenza della societd, mentre 'educazione costituisce la
convivenza nella societd. Quanto all'insegnamento, esso pud essere definito
come lattivita (costituzionalmente ispirata e orientata) svolta da un soggetto
(genitore o chi ne fa le veci, docente, educatore) per guidare un altro soggetto
(higlio, studente, condannato, disabile) nel percorso di acquisizione dell’istru-
zione e dell’educazione.

6. «Insegnare (a insegnare) la Costituzione»® (a mo’ di conclusione
g g

Gli approdi definitori da ultimo conseguiti ci consentono di svolgere qual-

% Per quanto riguarda I'ambito internazionale possono segnalarsi gli artt. 29 della Convenzione dei
diritti del fanciullo del 1989 e 26 della Dichiarazione universale dei diritti del’'uomo del 1948, ove
si ricollega espressamente il concetto di education allo sviluppo della personalita e al rispetto dei
diritti e delle liberta fondamentali. Quanto all’ambito euroconvenzionale, sono senz’altro significative
le definizioni di insegnamento, istruzione ed educazione fornite dalla Corte EDU: «zhe fjumtion of
children is the whole process whereby, in any society, adults endeavour to transmit their beliefs, culture
and other values to the young, whereas teac/lying or instruction refers in particular to the transmission of
knowledge and to intellectual development» (Campbell & Cosans V. The UK, 25/2/1982). Su queste
definizioni v. Matucci, 2016, pp. 298 ss., anche per ulteriori riferimenti bibliografici.

© Espressione ripresa da Pugiotto, 2020.
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che breve riflessione conclusiva su di un tema che scaturisce, consequenzial-
mente, dalle riflessioni appena svolte e che costituisce — ricollegandosi a quanto
detto in apertura di questo lavoro — I'altra faccia della “dimensione costituzio-
nale dell’istruzione”.

Se ¢ vero, da un lato, che istruzione ed educazione devono consentire la
formazione di cittadini liberi e consapevoli e, dall’altro, che l'attivita dell’inse-
gnante (sia esso un docente, un genitore, un educatore, ecc.) deve essere costi-
tuzionalmente ispirata e orientata, allora non puo che assumere un ruolo
centrale la conoscenza della Costituzione, sia da parte dell’insegnante, sia da
parte di chi ¢ da esso istruito o educato.

Il tema che viene a porsi ¢ dunque quello dell’insegnamento della Costitu-
zione al di fuori di percorsi formativi nei quali esso costituisca una materia ca-
ratterizzante la specializzazione prescelta (com’e il caso, per intenderci,
dell’insegnamento di Diritto costituzionale nelle Facolta di Giurisprudenza);
dell’insegnamento della Costituzione, quindi, nei luoghi (principalmente fa-
colta universitarie) in cui si formano gli insegnanti e gli educatori (che devono
saper insegnare /z e educare alla Costituzione), da un lato, e nei luoghi (prin-
cipalmente scuole) in cui si formano i cittadini (che, specularmente, devono
conoscere /a ed essere educati a/la Costituzione), dall’altro.

Le problematiche legate a tale tema si collocano dunque su tre livelli:

— quello dell’istruzione, che consiste nella conoscenza della Costituzione e
dei diritti e dei doveri in essa sanciti;

; . . ) .

— quello dell’educazione, che consiste nello svolgimento della propria per-
sonalita all’interno di una societa fondata su valori costituzionali demo-
cratici, pluralistici, solidaristici e egualitari;

— quello dell'insegnamento, che deve essere alimentato dai principi della
Costituzione, senza pero tradursi né in un inaccettabile “indottrinamento
costituzionale”, né in una sterile esibizione di disposizioni normative da
“mandare a memoria”.

Si tratta di problematiche alle quali il sistema scolastico e universitario ita-
liano ha, negli anni, fornito soluzioni estremamente deludenti per qualita e
per quantitd. Lultima di queste ¢ costituita dalla gia citata 1. n. 92/2019, con
la quale si istituisce e si rende obbligatorio in tutti i gradi dell’istruzione un
insegnamento di Educazione civica (che raccoglie I'eredita di altri analoghi in-
segnamenti “costituzionalistici”, I'ultimo dei quali chiamato Cittadinanza e
Costituzgione, introdotto dalla I. n. 169/2008)7°.

Come avviene per tutte le “leggi bandiera” — fatte, ciog, al solo scopo di
poterle annunciare — anche la . n. 92/2019 non ¢ stata preceduta da alcuna
seria riflessione su chi avrebbe dovuto insegnare la Costituzione, né con quale

7% Per una biografia dell'insegnamento di Educazione civica (comunque denominato) fino al 2013
v. Pugiotto, 2013.
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formazione e con quale metodo avrebbe potuto adempiere a tale compito. Le
linee guida adottate con il d.m. del 22/6/2020 dedicano agli «aspetti conte-
nutistici e metodologici» dell'insegnamento della Costituzione ben undici righe
(sic), nelle quali viene chiarito (si fa per dire) che «la conoscenza, la riflessione
sui significati, la pratica quotidiana del dettato costituzionale rappresentano il
primo e fondamentale aspetto da trattare» (onde evitare ch’invece s'incominci,
per dire, dallo studio dell’educazione fisica o della geografia astronomica).
Segue poi un elenco, peraltro sgrammaticato, di argomenti che gli insegnanti
dovranno trattare e che, nel loro complesso, coincidono con tutto lo scibile
giuridico conosciuto e sconosciuto:

1) «ordinamento dello Stato, delle Regioni, degli Enti territoriali, delle Au-
tonomie Locali e delle Organizzazioni internazionali e sovranazionali, prime
tra tutte I'idea e lo sviluppo storico dell'Unione Europea e delle Nazioni Unite»;

2) «concetti di legalita, di rispetto delle leggi e delle regole comuni in tutti
gli ambienti di convivenza (ad esempio il codice della strada, i regolamenti
scolastici, dei circoli ricreativi, delle Associazioni...)»;

3) Inno e Bandiera nazionale.

Si dispone, da ultimo, che le restanti ore di Educazione civica vengano de-
stinate ai temi dello sviluppo sostenibile e della cittadinanza digitale.

Dinanzi alla modestia delle indicazioni ministeriali e all’assenza d’indica-
zioni legislative, assumono valore particolarmente meritorio le (poche) inizia-
tive che sono state poste in essere per fornire un supporto agli insegnanti che
si troveranno a dover affrontare questa difficile sfida. Tra queste la piu signifi-
cativa ¢ senz’altro costituita da un libro di Chiara Bergonzini (Bergonzini,
2020) destinato ai docenti di scuola e dedicato al metodo d’insegnamento della
Costituzione. Diverse (ma non numerose) sono poi le iniziative pitt precipua-
mente dedicate agli studenti, sia sottoforma di manuali di taglio pedagogico-
divulgativo, sia sottoforma di lezioni tematiche (ad es. Ruotolo, Caredda,
2020).

In questo senso, il volume nel quale il presente lavoro ¢ pubblicato, pur
non essendo destinato alla didattica, costituisce un ulteriore tassello nella com-
posizione dello scarno panorama editoriale in materia di educazione, costitu-
zione e cittadinanza, che si arricchisce di un nuovo strumento, certo non
risolutivo ma, si spera, quantomeno utile a fare un piccolo passo avanti.
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Percorsi educativi e formativi in contrasto al fenomeno di
esclusione sociale e lavorativa dei giovani NEET.
Suggestioni, proposte, criticita.

Educational and training pathways to fight the Neets’ social and
work exclusion. Suggestions, proposals, criticalities.
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Abstract

Il contributo, partendo da una riflessione critica sul concetto di Neet, pre-
senta lo stato dell’arte dei progetti dedicati al re-inserimento di giovani che
non studiano, non lavorano e non sono in formazione realizzati in Italia negli
ultimi cinque anni, attingendo da articoli scientifici e/o materiale grigio pre-
sente. Tale lavoro appare fondamentale in virti della drammatica situazione
presente nel territorio italiano, che secondo i dati Eurostat detiene il primato
europeo per la percentuale di giovani tra i 20 e i 34 anni in condizioni di inat-
tivita e disoccupazione (27,8%). Altresi tale studio puo rappresentare un utile
riferimento teorico ed empirico in relazione alle attivita di ricerca del progetto
PRIN (progetto di rilevante interesse nazionale) “RE-SERVES”, che vede coin-
volta un’unita di ricerca del Dipartimento di Scienze della Formazione del-
I'Universita di Roma Tre nella realizzazione di un’azione di ricerca rivolta alla
strutturazione di un percorso di formazione a distanza per i giovani Neet.

Parole chiave: Formazione; Inclusione sociale; Neets, Occupabilitd; Progetto
Re-Serves.

Abstract

Starting from a critical reflection on the Neet concept, this paper shows
the state of the art regarding projects dedicated to the re-integration of young
people who do not study, do not work and are not in training in Italy. In order
to curry out the study, we used scientific papers and / or the so-called gray ma-
terial publisched in the last five years. This work can be fundamental to deal
with the dramatic situation in Italy, which according to Eurostat, holds the
European record for the percentage of young people between 20 and 34 years
of age in conditions of inactivity and unemployment (27.8%). In addition,
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this study can be a useful theoretical and empirical reference for the research
activities of the PRIN project (project of relevant national interest) “RE-SER-
VES”, which involves a research unit of the Department of Education, Roma
Tre Univeristy in order to make a reasearch concerned an e-learning treaning

Keywords: Employability; Neets; Re-Serves project; Social Inclusion; Trai-
ning.

Neet: contraddizioni e potenzialita di un fenomeno complesso

Lacronimo Neet (Not in education, employment or training) sta ad indi-
care tutti quei giovani che non studiano, non sono in formazione e non lavo-
rano, ed ¢ da tempo un tema centrale nelle agende politiche nazionali ed
internazionali. Ancor prima di delinearne caratteristiche e profili ¢ interessante
soffermarci sulla complessita insita all'interno di tale concetto, sottolineandone
le criticita, come anche le potenzialita in termini di categoria di sintesi sociale
ed economica. Il termine Neet ¢ stato coniato ed utilizzato per la prima volta
nel Regno Unito alla fine degli anni Novanta per la pubblicazione del rapporto
della Social Exclusion Unit, che si interessava dell’abbandono scolastico dei gio-
vani (Agnoli, 2014). Nel tempo tale concetto ha iniziato ad entrare nel dibat-
tito internazionale fino ad essere adottato dall’'Unione Europea come indicatore
della condizione delle nuove generazioni (Robson, 2008). Oltre ad interessarsi
dei giovani disoccupati, e quindi attivamente in cerca di lavoro, tale concetto
comprende anche coloro che definiamo “inattivi”, scoraggiati, e che non sono
inseriti in nessun tipo di percorso educativo e/o formativo (Alfieri et al., 2015).

Tale scelta di campo ha permesso di riassumere attraverso un unico concetto
le tante sfumature e le specificita delle biografie e dei percorsi dei piu giovani,
che si trovano a vivere in una societd molto diversa dal passato. Le forme di
transizione verso I'etd adulta non sono pil definibili in modo chiaro, bensi
flessibili e precarie; lo stesso si pud dire per il collocamento nel mercato del la-
voro, poco stabile, con prospettive ridotte e spesso incoerenti con i percorsi
formativi realizzati. La crescente complessita delle transizioni giovanili, cosi
come l'indebolimento e la scarsa efficacia dei percorsi di istruzione e forma-
zione, che raramente si prefigurano come positivi strumenti di emancipazione
dalle condizioni di svantaggio, richiedono categorie di analisi in grado di com-
prendere e gestire tali fenomeni (Furlong, 2006). Sebbene queste considera-
zioni sembrino confermare I'utilizzo opportuno del termine Neet all'interno
di dibattiti, studi e riforme, esistono criticita che ¢ doveroso evidenziare, al
fine di maturare maggiore consapevolezza in relazione alle condizioni di mar-
ginalitd delle giovani generazioni. Per prima cosa, ¢ opportuno sottolineare
come il concetto di Neet racchiude al suo interno una pluralita di soggetti e
bisogni, cosi come un’estrema variabilita di cause per le quali essi sono collocati
all'interno di questa categoria. Partendo da tale assunto, uno degli aspetti pro-
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blematici inerente ['utilizzo del concetto di Neet riguarda 'impossibilita di
poter fornire risposte adeguate ad un universo di giovani con percorsi e possi-
bilita molto diversificate. Volendo approfondire la questione, l'utilizzo del ter-
mine Neet risulta essere rischioso in virti di due particolari questioni: la prima
riguarda I'orientamento delle politiche giovanili dei governi, la seconda ¢ rela-
tiva all'inquadramento negativo e problematico dei giovani che vengono cate-
gorizzati come Neet (Payne, Yates, 2006). A tal proposito ¢ bene sottolineare
come le agende di numerosi governi, seguendo diversi indicatori, tra cui la
condizione di Neet, rischia di focalizzare I'attenzione delle politiche solo su
aspetti legati alla dimensione occupazionale o formativa, senza un’ulteriore
analisi di fattori di rischio per la pluralita di giovani disoccupati o inattivi presi
in esame (Maguire, 2015). Oltre a cio, «the NEET” label classifies young peo-
ple only through a negative, defining them by what they are not» (Payne, Yates,
2000, p. 342), rischiando di restituire agli stessi giovani e alla societa tutta una
dimensione di problematicita e di stigmatizzazione di una condizione spesso
temporanea e di breve periodo, o frutto di una scelta consapevole, motivata e
responsabile. Altresi la possibilita di patologizzare una condizione spesso con-
seguente alle forme di disuguaglianze sociale e di classe presenti, rimanda ad
una responsabilita tutta individuale, e all'investimento di risorse improntate
alla cura del sintomo piuttosto che della malattia, tralasciando una delle con-
dizioni pit a rischio di marginalita sociale, come quella dei mid-siders, giovani
occupati ma in forme instabili e a rischio di poverta (Madama et al., 2009).

La complessita insita nel concetto di Neet (Serracant, 2013; Elder, 2015),
quindi, sembra porci dinanzi ad una serie di criticita che ¢ bene prendere in
esame e tenere in considerazione, non per evitarne ['utilizzo o abolire strategie
di intervento, ma per costruire percorsi di studio e ricerca consapevoli ed ade-
guati. Pur con tutte le sue contraddizioni, infatti, tale concetto resta un co-
strutto che permette di riflettere e porre attenzione sulla parte della popolazione
mondiale rappresentante il futuro della societd, sempre pil incerto, nebuloso
ed impoverito (Rosina, 2015).

1.2 Neet: profili e caratteristiche

Prendendo in considerazione i limiti suddetti in nome della natura etero-
gena del fenomeno, ¢ possibile costruire un breve profilo dei giovani compresi
all'interno della categoria Neet, attraverso studi e ricerche realizzate a livello
nazionale e internazionale, con alcune considerazioni pit specifiche sull'Ttalia.

Inizialmente tale concetto fu usato nel Regno Unito per fare riferimento ai
giovani dai 16 ai 18 anni non inseriti in percorsi di istruzione-formazione né
occupati nel mondo del lavoro o beneficiari di sussidi di disoccupazione, de-
finiti in un primo momento come “Status Zer0” (Furlong, 2006). Nel tempo,
dopo i primi studi statistici, tale definizione venne sostituita con Neez e il range
di etd venne ampliato, comprendendo giovani fino ai 24 anni. Il concetto inizid
ad essere usato anche in altri paesi, come in Giappone dove si ¢ sviluppata una
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letteratura dedicata all'intero fenomeno, che ha provato a distinguere tale con-
cetto da altri fenomeni facilmente assimilabili ad esso (Lunsing, 2007), come
i freeter, i parasite singles o gli hikikomori (IRPET, 2012). Oltre al Giappone,
esperienze e considerazioni diverse possono essere ricondotte a paesi come la
Corea del Sud, la Cina o ’America latina, in cui ad esempio il fenomeno di
esclusione sociale e lavorativa dei giovani emerge attraverso la condizione di
quelli che sono deifniti i Los ninis (Hoyos et al., 2016), che vivono condizioni
di estrema poverta e che spesso finiscono per accedere a percorsi di devianza e
criminalitd organizzata se non sostenuti efficacemente. In generale possiamo
considerare il fenomeno dei Neet come un universo di biografie (Ruggeri,
2015) di giovani che per ragioni in parte strutturali e strutturanti dei territori
che abitano, in parte per motivi personali ed individuali, rischiano di scontrarsi
con percorsi di marginalita, svantaggio e poverta dalle quale ¢ sempre piu difh-
cile liberarsi. In virtt di questi elementi possiamo fare riferimento agli studi
condotti in Europa rispetto a diverse variabili ricorrenti che concorrono alla
costruzione di un profilo Neet (Eurofound 2012, 2016). Secondo gli studi rea-
lizzati vi sono alcuni elementi che si intrecciano con la condizione di Neet, e
concorrono a definirne la complessita in termini di analisi, comprensione e at-
tivazione di misure adeguate. Si fa particolare riferimento alle seguenti condi-
zioni: basso livello di istruzione, basso reddito familiare, ambiente familiare
difficile, vita in zone remote, condizione di disabilita e background migratorio.
Tali situazioni possono rappresentare fattori di rischio nelle biografie di molti
soggetti che piu di altri possono incorrere in temporanei o pitt lunghi percorsi
di inattivita, disoccupazione ed esclusione sociale. Altresi, prendendo in con-
siderazione i diversi elementi che concorrono a declinare lo status di Neet,
sono stati individuati diversi profili che rientrano in tale categoria, seppur con
notevoli differenze interne. Eurofound individua una serie di sotto-gruppi che
si differenziano sulla base delle disposizioni assunte verso la ricerca del lavoro:
la disponibilita a voler cercare (discouragedworkers), la possibilita
(unavailable due to illness or disability | umzmz[a/?f due to family responsibilities)
di inserirsi in percorsi occupazionali o formativi, ed il tempo trascorso nella
condizione di disoccupati (long-term unemployedy/ short-term unemployed).

In riferimento all’ampiezza del fenomeno in Italia, possiamo considerare i
dati elaborati sia da Eustostat sia dall’Istat, che pur facendo riferimento a range
d’etd in parte differenti, restituiscono informazioni preziose. Secondo Eurostat
2019 I'talia ¢ al primo posto per il numero di giovani dai 20 ai 34 anni, che
non hanno un’occupazione né un’istruzione o una formazione (27,8%); I'Istat
(2020), pur facendo riferimento alla classe d’eta 15-29, conferma un triste pri-
mato in Europa, con due milioni di giovani che in Italia si trovano in condi-
zioni di inattivita occupazionale, formativa ed educativa. Volendo
approfondirne le caratteristiche del fenomeno sul territorio italiano, nel rap-
porto Anpal (2018) vengono elaborati quattro differenti profili che evidenziano
le tendenze e I'eterogeneita presente all'interno della galassia Neet (Fig.1).
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Fig. 1 Profili e caratteristiche dei Neet in Italia

* In maggioranza maschi
= Per lo pit disoccupati da pio di 6 mesi
= Con eta superiore ai 20 anni

Peri3/4 donne impegnate in
attivita accuditive/maternita (di cui

. - . _ malte straniere)
= Con livello di istruzione medio - alto

= Per circa la meta con precedenti
esperienze lavorative
« Figli

Prevalentemente con eta superiore
ai 25 anni
Con livello di istruzione basso

In cerea di = Senza precedenti esp.
occupazione Ildllpclllbll +  Coniugi o conviventi
427.398 (19,5%)
898.188 (41,03%) 12,

Incerca di
opportunita
545.722 (24,9%)
* In maggioranza maschi Pil1 della meta & donna
= Alta la quota di under 20 *  Alta la quota di under 20
= Conlivello di istruzione medic - alto Prevalentemente con livelli di
* Prevalentemente senza esperienze istruzione bassi
lavorative +  Senza esperienza
= Figli *  Nella maggioranza dei casi figli

Fonte: elaborazione Direzione SAS di Anpal Servizi su microdati RCFL Istat

Dall’elaborazione proposta da Anpal emerge una differenziazione di genere
importante, che divide nettamente coloro che sono maggiormente disponibili
ed impegnati nella ricerca di un’occupazione (per lo pitt uomini) da coloro che
sono impossibilitati o disimpegnati (maggiormente donne). Una differenza
che potremo forse in parte legare ad una cultura patriarcale presente in Italia,
che vede nella donna la figura prescelta per la cura dei figli o della casa, limi-
tando in molti casi la possibilita di inserirsi in modo attivo nel tessuto sociale
ed occupazionale (Pescarolo, 2019). Laltro elemento a configurare una diffe-
renza importante tra i gruppi ¢ il livello di istruzione posseduto dai giovani,
medio-alto tra coloro in cerca di occupazione o di opportunita, e molto basso
per gli altri due profili. Tale elaborazione statistica conferma il ruolo dell’istru-
zione e della formazione come fattore utile a fuoriuscire da condizioni di fra-
gilita ed esclusione, anche grazie al possesso di maggiori competenze,
conoscenze ed abilitd maturate. Sempre secondo il rapporto Anpal (Fig. 2) la
distribuzione territoriale del fenomeno ¢ sbilanciata verso il centro e il sud del

paese, dove I'incidenza ¢ il 33%, pit del doppio rispetto al Nord (14,5%).
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Fig. 2 Distribuzione del fenomeno Neet in Italia
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[11.2,123] (6)

-

Fonte: elaborazione Direzione SAS di Anpal Servizi su microdati RCFL Istat

In relazione a questo dato, emerge chiaro il forte legame che esiste tra il fe-
nomeno Neet e le condizioni economiche, di sviluppo e di investimenti pre-
senti in un certo territorio, dove neanche il livello di istruzione pitt 0 meno
alto riesce a sostenere e rimuovere ostacoli di natura socio-economica, che im-
pediscono ai giovani, ma anche al territorio specifico, di promuovere occupa-
zione, integrazione lavorativa e sociale.
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2. Percorsi a sostegno dei giovani Neet in Italia: lo stato dell’arte

In relazione alle riflessioni sopra operate, in questo spazio si presenta uno
studio volto ad elaborare uno stato dell’arte inerente i diversi percorsi di re-in-
serimento sociale ed occupazionale dei giovani Neet in Italia. In virtt della
funzione emancipatrice dell’educazione e della formazione, cosi come teoriz-
zata da studiosi quali Freire, Illich e Schwartz, che hanno contribuito a definire
spazi di riflessione teorica e pratica nella quale I'educazione ¢ realmente stru-
mento di liberazione da una condizione di svantaggio ed esclusione sociale, in
un’ottica che possiamo facilmente ricondurre agli ambiti di studio e ricerca
della pedagogia sociale (Catarci, 2013), si ¢ proceduto all’analisi di interventi
e progetti volti alla costruzione di percorsi formativi utili a giovani Neet, sia
attraverso articoli scientifici sia attraverso materiale grigio.

E stata eseguita una ricerca su ampia scala attraverso parole chiavi utili ad
individuare percorsi a carattere nazionale, regionale o locale utilizzando data-
base pitl generalisti, che soddisfacessero i criteri di studio”’. A tal proposito,
sono state escluse iniziative rivolte a studenti a rischio di drop-out, o piu in
generale a categorie di soggetti che, seppur in condizioni di fragilita, non po-
tevano essere inseriti a pieno titolo all'interno del fenomeno Neet. Altro criterio
preso in considerazione ¢ stato il periodo di attivazione e realizzazione del per-
corso: si ¢ scelto di selezionare unicamente progetti ed esperienze degli ultimi
cinque anni, essendo il fenomeno di interesse dello studio in continua evolu-
zione, sia in relazione ai numeri, sia in relazione alle caratteristiche ed i profili
in esso compresi.

Successiva alla selezione dei progetti ¢ stata 'analisi, con 'obiettivo di com-
piere una sintesi in grado di fornire informazioni relative agli obiettivi delle
attivita realizzate, le caratteristiche, le modalita, le criticita come anche le po-
tenzialitd emerse. La presentazione dei progetti ¢ stata realizzata attraverso una
sintesi narrativa in grado di delineare le caratteristiche principali dei percorsi
presi in esame, per poi procedere con una riflessione critica degli elementi pitt
rilevanti, condivisi o meno dalle diverse esperienze formative ed educative rea-
lizzate.

Prima di operare alcune considerazioni in merito a quanto emerso dalla ri-
cerca, ¢ opportuno fare riferimento ad una misura di contrasto alla disoccupa-
zione giovanile che da anni ¢ attiva in Italia, in risposta ad una attenzione
internazionale per la condizione giovanile. Si tratta di Garanzia Giovani’?, un
programma che si ispira ad un progetto simile avviato in Finlandia nel 2005,
e finanziato dalla Comunita Europea con l'obiettivo di garantire attivita di ti-
rocinio, un’offerta di lavoro o di formazione valida entro quattro mesi dalla

' E possibile approfondire alcuni altri progetti che non ¢ stato possibile includere in questo lavoro
di review ma che possono fornire interessanti considerazioni confrontando il testo: Rosina et al.
(2017). Una generazione in panchina. Da Neet a risorsa per il paese, Vita e Pensiero, Milano.

72 Per approfondimenti visitare il sito: http://www.garanziagiovani.gov.it
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fuoriuscita del sistema di istruzione e formazione o dalla condizione di disoc-
cupazione per giovani fino ai 29 anni. Un programma di politica giovanile av-
viato nel 2014 ed implementato, potenziato e rivisto in itinere pitt volte, in
virth delle numerose criticita riscontrate, come anche le possibilita insite nel
progetto (Rosina, StartNet 2020). Il riferimento a tale programma ¢ fonda-
mentale per meglio inquadrare la natura e gli sviluppi dei progetti che si sono
realizzati nel tempo e che spesso si sono costituiti e sviluppati anche grazie alla
collaborazione con ’Anpal e Garanzia Giovani nella costruzione di reti di par-
tenariato e collaborazione.

Passando allo studio condotto, nella figura n. 3 ¢ presente una tabella rias-
suntiva dei progetti realizzati in Italia negli ultimi cinque anni, senza che essi
abbiano carattere di esaustivita in relazione alle esperienze compiute e all’at-

tenzione prestata riguardo al fenomeno Neet in Italia.

Fig. 3 Tabella riassuntiva progetti rivolti ai Neet dal 2015

No nect Work in Proges

Area Geografica . . : s
Nome Progetto Ente di interesse Periodo progetto Finanziamento Obiettivi progetto
Progetto Policoro CEI (conferenza episcopale italiana) Nazionale Attivo dal 1995 CEL Educazione, formazione ¢ orientamento
Orientamento, tutoraggio e formazione di
. . . ~ . . competenze utili per il fe-inserimento in
Active Neet Cooperativa sociale Zefiro Toscana 2015-2016 Regionale: Regione Toscana aziende
. ) Orientamento, tutoraggio e formazione di
o Giovani i (progetto Regione Toscana ) ) ) competenze utili per il fe-inserimento in
Giovani Si che ha coinvolt§ 17 cooperative) Toscana 20152016 Regionale: Regione Toscana aziende
Sostegno ai giovani attraverso esperienze
pre-lavorative, di inserimento in tirocini,
o ativita di micro-imprenditoria e di
LivingLand Consorzio Consolida Provincia di Lecco Dal 2015 C N: ! ci cipa
Nazionale: Regione Lombardia, | Re-inserimento oceupazionale attraverso la
. . _ : Ciriplo, i tirocini in
Neetwork Fondazione Cariplo Lombardia 2016 Adecco, Istituto Toniolo ho-profit
e Fondazione CON IL SUD Orientamento ¢ tutoraggio attraverso
Lavoro di squadra ActionAid Onlus Italia: Milano/Sud Italia 2016 e AXA Italia o sport
. . - Nazionale: Anci ¢ Dipartimento | Orientamento, spazi laboratorio, tutoraggio
Comune di Piacenza/Spazio 2 Comune di Piacenza 2016 Politiche giovanili e servizio civile | e formazione

CivicNeet

Territorio e Cultura Onlus

Piemonte

2016-2018

Garanzia Giovani/Fondazione
ariplo

Impegno sociale  tirocini

Net for Neet

Fondazione Tim/Innova Fiducia

Tralia

2016-2018

Fondazione Tim

Formazione di competenze digitali

Pratika Onlus

Nazionale: Fondazione CR Firenze

Sotegno,siluppo di compatnve
ercato del lavoro

No Neet 1/2/3 Regione: Toscana 2016-2020 nl
Meet to Neet Anpal/Ciofs-Fp Toalia (Lazio, Puglia, Veneto) | 2017-2018 I le: Unione Europea_| O ¢ ricerca lavoro tramite APP
Su la testal Servizio politiche attive giovanili | Torino 2018 Anci bl ori tirocini
o _ o ) ) ) ) Re-inserimento sociale: orientamento al
Sortire insieme Cesc Project (associazione) Roma/Lazio 2018 Regionale: Regione Lazio lavoro, sviluppo sociali
) ) Valotizzazione ¢ inclusione dei neet,
Nazionale: ANCI ¢ Di i ¢ sviluppo di comp
Nect a Genova ANCI Genova 2018 Politiche giovanili ¢ servizio civile | sociali ¢ utili all inserimento lavorativo
residenza del Consiglio
- Dipartimento della ) )
Gioventtr ¢ del Servizio civile Supporto, orientamento, tutoraggio
Nice to Neet you Fondazione Exodus Talia 2018 nazionale ed inserimento lavorativo
Costruzione di Governance ¢ policiche
) integrate; sostegno ed orientamento per i
CoNEETori Anci Toscana Regione: Toscana 2018 Regione Toscana giovani; tutoraggio
Accompagnamento al mondo del lavoro
o ) attraverso supporto, sviluppo di soft skills,
NEETNeed Cooperativa sociale Ozanam Ialia 2018 motivazione, ticerca del lavoro
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Nazionale: Dipartimento Poliiche | Inclusione neet ¢ attivazione politiche atcive

Neet Equity UNICEF Taranto/Carbonia/Napoli 2018-2020 giovanili ¢ servizio civile partecipate

Bosch Italia
NeetOn/ Manpower/LabLaw/Fondazione Orientamento, formazione, inserimento
NeetAndiamoavincere | Human Age Insitute Milano 2018-2019-2020 in azienda

EEA and Norway Grants Fund for Comprensione del fenomeno, formazione,
Youtshare Youth Employmé 4 pacsi 20182021 le (Fondo SEE) i

Bulgaria, Ungheria, lrlia,

EEA and Norway Grants Fund for | Romania, Slovenia ¢ Sviluppo competenze, tutoraggio,

eNeet Rural Youth Employment : 20182021 Inernazionale (Fondo SEE) formazione online ¢ in presenza
Re-inserimento sociale: orientamento al

Fili di trama Cesc Project (associazion) Roma/Lazio 2019 Regionale: Regione Lazio lavoro, sviluppo competenze sociali

Fiblab (Asociagone promorione Sviluppo competenze digitali per
Neet 4.0 sociale)/Megahub Verona 2019 Fondazione Cariverona insertmento lavorativo ¢ tirocinio retribuito

Nazionale; Anpal-UnionCamere-

Crescere in digitale | UnionCamere/Google Italia 20192022 Garanzia Giovani Formazione, laboratori, tirocini retribuiti

CDEPP (Francia); Consorzio

formazione Layoro ¢ Cooperazione X
Resmyle (Liguria); AMESCI (Campania) | lalia 20192022 Internazionale: ENI CBC MED | Tutoraggio, formazione, promozione

Implementazione di competenze digicali

WEB4NEET Fondazione CSER Talia 2020 Fondazione CSER per Neet migranti

Da una breve analisi dei progetti trovati ¢ possibile operare alcune conside-
razioni generali. In totale sono stati individuati 26 progetti realizzati, alcuni
ancora in essere, altri conclusi. Di questi 1 ¢ attivo dal 1995, 9 sono stati avviati
tra il 2015 e il 2016, 1 nel 2017, 10 nell’anno successivo (2018), 4 nel 2019
e 1 in quest’anno. Sembra esserci stata negli anni una generale attenzione nei
confronti del fenomeno, che vede numerosi enti di diversa natura proporre e
prendere parte a progetti e percorsi nati dalla volonta di occuparsi della con-
dizione di disoccupazione giovanile in Italia. Tra gli enti proponenti e coinvolti
vi ¢ una sostanziale pluralita, per finalita, struttura, campi di interesse ed
azione: 1 ¢ un’attivita singolare promossa dalla CEI”, 8 sono i progetti proposti
da associazioni e cooperative di promozione sociale, 12 quelli che vedono coin-
volti in prima linee partenariati legati alle iniziative delle regioni o di consorzi
internazionali; 5 i progetti guidati da fondazioni di utilita sociale, per I'inno-
vazione o lo sviluppo. Un punto di interesse riguarda la dimensione di colla-
borazione, condivisione costruzione di sinergie e partnership che emerge come
significativa e presente in ogni progetto. Pur essendoci un ente proponente, in
molte esperienze all'interno del piano delle attivita sono coinvolti attivamente
molteplici attori sociali, istituzionali, politici, enti formatori; nella misura in
cui un fenomeno complesso va gestito ed affrontato attraverso reti di lavoro,
in grado di valorizzare anche le esperienze pregresse (Terzo, 2018). Rispetto
alle aree geografiche interessate dai progetti, 9 di questi hanno coinvolto piu
territori in Italia, da nord a sud dello stivale; alcuni hanno interessato anche
paesi stranieri, mentre un numero restante si ¢ inserito in realta territoriali piu
specifiche, di tipo regionale o comunale. Portando I'attenzione al tipo di fi-
nanziamenti erogati per i progetti realizzati, 15 di questi sono stati finanziati
a livello nazionale e regionale, attraverso i bandi o il sostegno di diversi dipar-

73 Per approfondimenti sul progetto cfr. Cursi G. (2015), Sulle tracce del Progetto Policoro: testimoni
di speranza fra i giovani in cerca di lavoro, Edizioni Lavoro, Roma.
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timenti ministeriali; 4 sono stati realizzati attraverso fondi internazionali e i
restanti sono dipesi in parte da fondi messi a disposizioni da privati, fondazioni
etc. Un tipo di finanziamento differenziato, che vede per lo pit la presenza
degli investimenti pubblici nazionali o internazionali, anche in virtti di quanto
espresso nell’Agenda Europa 2020 e 2030, entrambe particolarmente impe-
gnate nel contrasto alla poverta educativa, le disuguaglianze, la disoccupazione
giovanile. In ultimo, ¢ opportuno valutare gli obiettivi previsti dai singoli pro-
getti cercando di comprenderne gli elementi comuni, cosi come le specificita.
In generale ¢ possibile affermare come in tutte le esperienze realizzate vi sia
un’attenzione alla dimensione dell'implementazione delle competenze speci-
fiche e trasversali, utili ad un re-inserimento nel mercato del lavoro pit efficace
ed adeguato. Gli enti che si sono rivolti ad un target di giovani Neet con qua-
lifiche elevate hanno indirizzato i propri sforzi al sostegno, all’orientamento e
alla ricerca di aziende in grado di poterli accogliere in percorsi di stage e/o ti-
rocini, volti al possibile inserimento in azienda; gli enti che hanno coinvolto
Neet con basse qualifiche in entrata, invece, si sono occupati per lo pit di co-
struire percorsi formativi in grado di promuovere competenze di varia natura,
una maggior conoscenza del mercato del lavoro e lo sviluppo della dimensione
motivazionale. Rispetto a cio, un elemento che sembra risultare vincente ed
imprescindibile riguarda l'attivita di mentoring e di sostegno emotivo, psico-
logico e relazionale, in grado di ri-attivare interessi, speranza e partecipazione
(Quarta, Ruggeri, 2017). Un aspetto interessante ¢ legato alla scelta di alcuni
enti di costruire percorsi ed attivita in collaborazione con strutture e realta so-
ciali o di volontariato, che permettessero a questi ragazzi di sperimentarsi in
situazioni specifiche, mettendosi al servizio della comunita o di una categoria
di persone in particolare. Sembra una scelta di campo stimolante, laddove per
molti Neet, ancor prima della dimensione di integrazione occupazionale,
manca una dimensione di inclusione sociale, un sentimento di appartenenza
verso la comunita e una partecipazione reale all'interno del tessuto sociale. Rea-
lizzare percorsi ed attivita nel Terzo settore, all’'interno di associazioni no profit
o di volontariato, permette di poter lavorare in particolare su questi aspetti e
su tutte le competenze trasversali che implicano il sapersi relazionare, imparare
a comunicare in modo adeguato, ad organizzare il proprio tempo, confrontarsi,
mettersi in gioco e, magari, anche sbagliare.

Una direzione sostenuta da pochi progetti, ma che all'interno del presente
contributo merita di essere sottolineata, riguarda la formazione dei giovani
sulle competenze digitali, anche attraverso un percorso realizzato in forma blen-
ded, in parte in presenza, in parte online. In virtt di un mercato del lavoro, ed
in generale di una societd, sempre piu informatizzata e technology based, tali
proposte acquistano una valenza duplice. Da un lato la formazione alle com-
petenze digitali si muove in sinergia con quanto proposto da diversi documenti
di natura internazionale (Commissione Europea, 2006, 2018; Ferrari, 2013);
dall’altro, tale direzione formativa sostiene la costruzione di competenze fon-
damentali per comprendere la realtd attuale, in cui la tecnologia digitale non
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¢ pilt mero strumento, ma parte naturale della quotidianita (Floridi, 2017).

In conclusione, rispetto ai progetti presentati ¢ possibile confermare un’at-
tenzione alla dimensione della formazione, che sembra essere elemento presente
in quasi tutti i percorsi realizzati, dispositivo indispensabile dal quale ripartire
per il re-inserimento dei giovani Neet all'interno dei circuiti sociali, educativi
ed occupazionali. Vi sono poi considerazioni secondarie che riguardano i profili
e il numero dei giovani coinvolti. Alcuni enti hanno cercato di realizzare per-
corsi pit circoscritti a situazioni specifiche e con numeri ridotti di giovani im-
pegnati; cio ha permesso di costruire percorsi adeguati, place based, (Baici et.
al, 2017, Burgio, Floris, 2020), in grado di intercettare i bisogni particolari
espressi dai partecipanti, di sostenerli nelle attivita anche in relazione al terri-
torio nel quale essi vivono, evitando I'alto tasso di abbandono spesso presente
in contesti rivolti ad un ampio pubblico. Altre realta si sono invece impegnate
nel coinvolgimento di un sostanzioso numero di giovani Neet, anche in virtu
della collaborazione ed il sostegno di piu enti nella gestione e realizzazione del
progetto stesso, che ha dovuto per ovvie ragioni mantenersi su proposte piu
generiche ed ampie, in virtli della eterogeneita dei partecipanti.

3. Conclusioni

Alla luce di quanto emerso dallo studio esplorativo condotto sui progetti e
le esperienze rivolte ai Neet sviluppatesi in Italia negli ultimi cinque anni, pur
non avendo pretesa di esaustivita nella presentazione ed analisi dei suddetti
percorsi, ¢ possibile operare alcune considerazioni in grado di fornire ulteriori
spazi di riflessione, in relazione ad un progetto di rilevanza nazionale sul tema
delle fragilita educative, nel quale ¢ coinvolto il Dipartimento di Scienze della
Formazione dell'Universita di Roma Tre. Tale progetto, denominato RE-SER-
VES7, si differenzia e si sviluppa sulla base di quattro diverse dimensioni di
criticita (il disimpegno civico dei giovani, i comportamenti aggressivi e violenti
degli adolescenti, I'esclusione sociale ed economica dei giovani e le condizioni
di fragilitd di minori stranieri non accompagnati), gestite in modo sinergico
ma separato da quattro diverse universita di riferimento.

I1 WP3 coordinato dall’unita di ricerca del Dipartimento di Scienze della
Formazione si occupa dell’esclusione sociale ed occupazionale sperimentata
dai giovani Neet e mira ad una maggior comprensione del fenomeno e all’at-
tuazione di possibili percorsi di formazione in grado di promuovere compe-
tenze utili al reinserimento nel mercato del lavoro. Tale azione si basa sulla
realizzazione di un progetto pilota comprendente la realizzazione di un
MOOC, un corso massivo, aperto, gratuito ed online, che permetta di realiz-
zare un percorso formativo in grado di stimolare e motivare i giovani Neet,
contribuendo al miglioramento delle competenze in entrata.

74 Per approfondimenti si veda: https://www.re-serves.it/
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Rispetto a quanto emerso dallo studio, anche all’interno dell’attivita di ri-
cerca proposta dal WP3 sono presenti i medesimi obiettivi di tipo formativo,
orientativo e di introduzione all’esperienza di tirocini/stage in aziende; ma vi
¢ un aspetto innovativo proprio in virtl delle caratteristiche della formazione
proposta. Il MOOC ¢ infatti un dispositivo formativo flessibile ed aperto per
sua stessa natura, che permette di adattarsi ai bisogni di coloro che vi parteci-
pano, in particolare in termini di tempi e spazio (Wedemeyer, 1981; Barreto
et al., 2009). Realizzare un MOOC per sostenere i percorsi formativi e di re-
inserimento dei Neet pud rappresentare una scelta tanto rischiosa quanto va-
lida, nella misura in cui, sebbene sia alto il rischio di abbandono di un corso
online con un numero elevatissimo di partecipanti, esso pud ben adattarsi alle
esigenze di un pubblico cosi eterogeneo. Oltre a ciod, ¢ opportuno evidenziare
come la realizzazione stessa del corso online permetta di implementare in modo
indiretto le e-skills dei partecipanti, modulando il percorso formativo anche e
soprattutto sulla base dei diversi profili di giovani coinvolti e delle competenze
possedute in entrata, incontrando, nondimeno, il forte interesse dei Neet per
l'utilizzo dello spazio virtuale (Bonanomi et al., 2017).

Altro aspetto da evidenziare e che ¢ opportuno tenere in considerazione,
riguarda la dimensione di collaborazione e partenariato emersa frequentemente
all'interno dei tanti progetti analizzati, e che rimane un fattore da non sotto-
valutare, tenendo in considerazione I'intero ecosistema di condizioni e variabili
sottese al buon esito di politiche e misure efficaci in contrasto al fenomeno di
esclusione sociale ed occupazionale (Bollani, Rota, 2018). Solamente un lavoro
di rete e I'ascolto di esperti e testimoni privilegiati che hanno gia realizzato at-
tivita simili pud restituire un’effettiva consapevolezza sull’orientamento di un
progetto, che seppur con alcuni elementi di innovazione, cerca di seguire una
strada per certi versi gia tracciata. In un’ottica di sistematizzazione delle buone
pratiche e di costruzione di reti di conoscenza del fenomeno, quindi, le attivita
del WP3 potranno trovare punti di riferimento importanti dalle esperienze
pregresse e rappresentare a loro volta un passo importante per la costruzione
di politiche e misure educative e formative realmente efficaci e durature nel
tempo.

Il fenomeno Neet, pur contenendo all’interno del suo stesso concetto alcuni
aspetti di criticitd, restituisce dati di una realtd drammatica, che prescinde dalla
definizione che a tale situazione vogliamo conferire. Per tale ragione sembra
auspicabile operare azioni di ricerca, studio, analisi ed attivita volte a compren-
dere meglio il fenomeno, tesaurizzare le esperienze, apportare un ulteriore con-
tributo in termini di teorie e pratiche educative.
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A scuola di prosocialita: il programma CEPIDEAS Junior
e 'educazione al bene comune
At the school of prosociality: the CEPIDEAS Junior program
and the education for the common good
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Abstract

Bene comune, partecipazione e connessione con la propria comunita sono
componenti integranti dello sviluppo socio-emotivo di bambini e ragazzi
(Payne et al., 2020). A tal proposito la promozione della prosocialita, intesa
come tutti quei comportamenti volontari finalizzati a fare del bene ad un altro
individuo o gruppo di persone (es., aiutare, condividere, consolare), rappre-
senta un importante obiettivo educativo in ambito scolastico, con effetti be-
nefici sia a livello sociale che personale (Caprara, Gerbino, Kanacri, & Vecchio,
2014; Eisenberg, Fabes, & Spinrad, 20006).

Il programma CEPIDEAS Junior (Caprara, Kanacri et al., 2014) ¢ un in-
tervento school-based, disegnato con I'obiettivo di promuovere i comporta-
menti prosociali nella scuola primaria, attraverso la realizzazione di percorsi
didattici (“Lezioni di Prosocialita”) che mirano alla promozione di valori po-
sitivi e allo sviluppo di abilita cognitive, emotive, relazionali e comportamen-
tali. Il programma si articola in cinque macro-componenti: valori prosociali,
competenze emotive, capaciti di assumere le prospettive altrui ed empatia, comu-
nicazione efficace, e precursori dell’impegno civico. Nel presente studio verra pre-
sentato il progetto, in fase di implementazione, con un particolare focus alla
componente dell'impegno civico.

Parole Chiave: Comportamenti Prosociali; CEPIDEAS JUNIOR; Infanzia;
Precursori dell'Impegno Civico; Scuola Primaria.

Abstract

Common good, participation, and connection with one’s community are
important components of the socio-emotional development of children and
young people (Payne et al., 2020). In this vein, the promotion of prosociality,
intended as all those voluntary behaviours aimed to benefit another individual
or group (e.g., helping, sharing, consoling) represents an important educational
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goal in school, with social and personal beneficial effects (Caprara, Gerbino,
Kanacri, & Vecchio, 2014; Eisenberg, Fabes, & Spinrad, 2000).

CEPIDEAS Junior program (Caprara, Kanacri et al., 2014) is a school-
based intervention, designed with the aim of promoting prosocial behaviours
in primary school, trough the implementation of educational paths (“Prosocial
Lessons”) aimed to promote positive values and develop cognitive, emotional,
relational, and behavioural skills. The program is divided into five macro-com-
ponents: prosocial values, emotional skills, perspective-taking and empathy, effec-
tive communication, and civic engagement antecedents. This study will present
the project, currently being implemented, with a particular focus on the civic
engagement component.

Keywords: CEPIDEAS JUNIOR; Childhood; Civic Engagement Antece-
dents; Prosocial Behaviours; Primary School.

Introduzione

La scuola rappresenta un contesto elettivo per apprendere a socializzare e
relazionarsi. Essendo spesso la prima esperienza extra-familiare in cui i bambini
hanno l'opportunita di confrontarsi con pari ed adulti, la scuola ¢ un luogo di
crescita non solo accademica ma anche sociale (Greenberg et al. 2003; Parker,
2003; Payne et al., 2020). Apprendere a relazionarsi positivamente con gli altri,
a fare del bene, a sviluppare un senso di connessione con la propria comunita,
sono fattori integranti nella costruzione dell’identita dei bambini e di un sano
sviluppo socioaffettivo (Lerner, Fisher, & Weinberg, 2000, Nicotera, 2008;
Payne, et al. 2020; Power, & Higgins-D’Alessandro, 2008; Wyness, 2006). A
tal proposito prosocialita, responsabilitd e partecipazione civica sono temi di
sempre maggiore rilevanza nei contesti educativi, sin dall'infanzia. Educare alla
responsabilita del bene comune significa partire dall’insegnamento e dalla tra-
smissione di competenze e capacita socio-emotive quali i valori prosociali (Ca-
prara, Gerbino et al., 2014; Eisenberg et al., 2006). LCultima decade ¢ stata
interessata da una forte crescita di interventi preventivi in abito scolastico.
Sempre pil spesso, infatti, nelle scuole sono stati implementati programmi
volti non solo alla riduzione di problematiche comportamentali (es. problemi
internalizzanti o esternalizzanti), ma anche alla promozione di comportamenti
positivi, quali i comportamenti prosociali (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Tay-
lor, & Schellinger, 2011; Luengo Kanacri et al., 2020)

Comportamenti Prosociali

Con il termine prosocialita si indicano tutte quelle azioni e comportamenti
volontari accomunati dall’intenzione di fare del bene ad un altro individuo o
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ad un altro gruppo di persone, senza bisogno di ricompensa immediata. Le
due caratteristiche fondamentali dei comportamenti prosociali sono /7nten-
zionalita, ovvero che il beneficio per I'altro non sia casuale e lz volontarieta del
comportamento, per cui i comportamenti prosociali vengono messi in atto
spontaneamente, senza alcuna costrizione esterna (Caprara, Gerbino et al.,
2014). Condividere i propri beni, aiutare e consolare I'altro, prendersi cura,
donare, offrire conforto e protezione sono alcuni esempi di comportamenti
prosociali (Eisenberg, et al., 20006).

I comportamenti prosociali hanno alla base un sistema di valori quali la
cooperazione, la solidarieta e I'interdipendenza sociale. Questi valori spingono
le persone a mettere in atto condotte prosociali, con il fine di favorire il benes-
sere altrui. Numerosi studi hanno evidenziato che i comportamenti prosociali
rappresentano importanti precursori dell'impegno e della partecipazione civica,
con un impatto positivo per la giustizia sociale e per la societa tutta (Clary et
al., 1998; Luengo Kanacri et al., 2014; Marta, Rossi & Boccacin, 1999; Yates
& Youniss, 1999).

Nonostante i comportamenti prosociali siano intrinsecamente motivati, ed
il fine primario sia il benessere altrui, hanno un impatto indiretto anche su co-
loro che li mettono in atto. In altre parole, i comportamenti prosociali hanno
un effetto positivo non solo sul beneficiario di tali azioni ma anche sul bene-
fattore (Caprara & Bonino, 2006; Caprara, Gerbino et al., 2014; Weinstein
& Ryan, 2010). Ad esempio, agire prosocialmente fa si che la soddisfazione
verso sé stessi aumenti. Come riportato dallo studio longitudinale di Fu e col-
leghi (2017), si evidenzia una relazione bidirezionale tra autostima nei ragazzi
adolescenti e comportamenti prosociali verso persone sconosciute. I compor-
tamenti prosociali favoriscono 'adattamento psicosociale sin dall'infanzia, aiu-
tando, ad esempio, a ridurre i comportamenti aggressivi (Caprara, Gerbino et
al., 2014; Kokko & Pulkkinen, 2000). Come riportato nello studio di Spataro
e colleghi (2020), il comportamento prosociale nei bambini della scuola pri-
maria, favorito da capacita empatiche e di assunzione di prospettiva altrui, de-
terminava una minor frequenza di comportamenti aggressivi (Hoffman, 2000).
I bambini che mostrano comportamenti prosociali, infatti, potrebbero aver
interiorizzato valori che non sono compatibili con i comportamenti aggressivi,
essendo orientati al benessere ed ai bisogni degli altri (Johnston & Krettenauer,
2011; Padilla- Walker & Carlo, 2007). Il comportamento prosociale rappre-
senta, inoltre, un fattore protettivo per esperienze sociali negative che possono
determinare comportamenti aggressivi, come ad esempio amicizie devianti, di-
minuendo il rifiuto sociale e favorendo comportamenti positivi reciproci e po-
polarita nel gruppo dei pari (Denham, McKinley, Couchoud, & Holt, 1990;
Parkhurst & Asher, 1992; Spataro et al., 2020). Ulteriori studi evidenziano,
inoltre, che i bambini che mettono in atto comportamenti prosociali mostrano
un minor rischio di subire aggressione (Kokko, Tremblay, Lacourse, Nagin, &
Vitaro, 2006; Pulkkinen & Tremblay, 1992).

I comportamenti prosociali hanno un impatto positivo anche sull’adatta-
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mento e sui risultati scolastici (Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura, &
Zimbardo, 2000; Wentzel, 1993). Ad esempio, nello studio di Caprara e col-
leghi (2000) sul comportamento prosociale nell'infanzia, con bambini di terza
elementare (M= 8.5 anni), la prosocialitd aveva un impatto positivo, a distanza
di 5 anni, sui risultati scolastici e sulla preferenza sociale da parte dei pari.
Nello studio di Shirin (2020) sul comportamento prosociale negli studenti
della scuola secondaria in Bangladesh, ¢ emerso che I'essere prosociali favoriva
Papprendimento cooperativo, la relazione con le insegnanti, e la condivisone
di materiali ed informazioni scolastiche. Piti in generale gli studenti che mo-
stravano comportamenti prosociali ottenevano migliori risultati scolastici grazie
alle loro competenze comunicative, di aiuto, di condivisione e cooperazione.

Il comportamento prosociale nell'infanzia ¢ dunque associato ad alti livelli
di competenza sociale e adattamento (Eisenberg et al., 20006). Esercita, inoltre,
una forte influenza sulle traiettorie di sviluppo dei bambini, costituendo, ad
esempio, un fattore di protezione per la depressione o per i comportamenti
trasgressivi (Bandura, Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli, 1996; Bandura, Ca-
prara, Barbaranelli, Pastorelli, & Regalia, 2001; Bandura, Pastorelli, Barbara-
nelli, & Caprara, 1999; Caprara, & Steca, 2005). In definitiva, come
evidenziato da numerosi studi, il comportamento prosociale ha un ruolo fon-
damentale sullo sviluppo globale dei bambini, costituendo un fattore di pro-
tezione e di promozione della salute socioaffettiva (Caprara et al., 2000). Alla
luce di tali evidenze risulta chiaro che promuovere la prosocialita sin dall’in-
fanzia, attuando programmi specifici nelle scuole, ¢ indispensabile per la cre-
scita dei bambini (Lerner et al., 2005; Caprara, Gerbino et al., 2014).

Comportamenti prosociali ed impegno civico

La scuola ha 'importante compito di promuovere e rafforzare competenze
e valori che permetteranno a bambini e ragazzi di partecipare attivamente nella
vita sociale della loro comunita e di prepararli ad essere civicamente e politi-
camente coinvolti (Luengo Kanacri, & Jiménez-Moya, 2017). I comporta-
menti prosociali non si esauriscono a livello di relazioni amicali, scolastiche,
familiari ma sembrano anticipare comportamenti solidari e di cooperazione
verso la societa pitt amplia (Caprara, Gerbino et al., 2014). La letteratura sot-
tolinea, infatti, come il comportamento prosociale sia positivamente associato
all'impegno e la partecipazione civica (Luengo Kanacri et al., 2016; Metzger
et al., 2018). La natura della relazione tra prosocialita ed impegno civico ri-
mane tutt'oggi oggetto di studio. Alcuni autori ritengono che il comporta-
mento prosociale faccia parte di un concetto pitt amplio di valori quali
benevolenza ed universalismo, costituendo un continuum con 'impegno civico
(Sherrod, 2005). Altri autori ipotizzano una relazione bidirezionale, in cui il
comportamento prosociale ¢ sia predittore che outcome dell'impegno civico
(Metz & Youniss, 2005). In un’ottica di sviluppo, comportamenti di aiuto,
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condivisione o cooperazione durante I'infanzia sono collegati ad un aumento
di interesse e preoccupazione a livello collettivo, con un coinvolgimento pro-
fondo a favore del benessere e della giustizia sociale (Luengo Kanacri et al.,
2014, 2016). Nello specifico alcune ricerche hanno dimostrato come il com-
portamento prosociale sia positivamente associato all'impegno civico e nega-
tivamente a condotte antisociali (Clary et al., 1998; Marta et al., 1999). Nello
studio di Luengo Kanacri et al. (2014) ¢ emerso che durante il passaggio dal-
adolescenza alla giovane eta adulta, i giovani che mostravano una traiettoria
di sviluppo ad elevato incremento dei comportamenti prosociali erano anche
coloro che crescendo mostravano piti partecipazione civica e maggiore adesione
a valori civici, quali ad esempio benevolenza ed universalismo. Metzger e col-
leghi (2018) riportano che in un amplio campione di bambini ed adolescenti
dagli 8 ai 20 anni di etd, i comportamenti empatici e la regolazione emotiva
nei bambini pit piccoli, ed il ragionamento prosociale nei pit grandi, predi-
cevano una vasta gamma di comportamenti di impegno civico, quali volonta-
riato, comportamenti di aiuto informale, attenzione alle problematiche
ambientali, valori e competenze di responsabilita sociale. Cimportanza di edu-
care alla prosocialitd diventa dunque un’urgenza, con un obiettivo ad ampio
raggio. Gli effetti positivi della promozione del comportamento prosociale po-
trebbero non esaurirsi con un miglioramento delle competenze accademiche,
del clima di classe, delle relazioni amicali e dello sviluppo socio-affettivo per-
sonale dei bambini ma avere un ruolo nel creare un tessuto sociale attivo e par-
tecipativo, caratterizzato da rapporti interpersonali basati su cooperazione,
giustizia, solidarieta ed aiuto, che permetta una convivenza armoniosa tra
gruppi differenti, salvaguardandone I'identita ed il benessere.

Il programma CEPIDEAS Junior

Nonostante per molto tempo i programmi di intervento si siano focalizzati
sul ridurre comportamenti a rischio, quali problemi internalizzanti ed ester-
nalizzanti, con 'emergere della scienza della prevenzione e della psicologia po-
sitiva, ¢ cresciuta la consapevolezza dell'importanza di promuovere competenze
psico-sociali e abilita interpersonali come fattori di protezione per lo sviluppo
socioaffettivo di bambini e ragazzi. In questa prospettiva, diverse ricerche
hanno sottolineato che il comportamento prosociale puo essere rafforzato gra-
zie ad azioni educative adeguate (Carlo, Fabes, Laible, & Kupanoft, 1999; Ei-
senberg et al., 2006). Ad esempio, nella cornice teorica del Positive Youth
Development (Lerner et al., 2005; Lerner, Lerner, Bowers, & Geldhof, 2015)
gli interventi school based sul SEL (Socio Emotional Learning) si sono dimo-
strati efficaci nel provuomere competenze socio-emozionali e nel prevenire
comportamenti devianti, quali aggressivita (Domitrovich, Durlak, Staley, &
Weissberg, 2017; Durlak et al., 2011; Mesurado, Guerra, Richaud & Rodri-
guez, 2019).
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Il programma CEPIDEAS (Pacronimo italiano di Competenze Emotive e
Prosociali: uw’IDEA per la Scuola) ¢ un intervento school-based universale, fi-
nalizzato alla promozione del comportamento prosociale (Caprara, Gerbino,
etal., 2014). Il programma, rivolto ai ragazzi adolescenti (validato per la scuola
secondaria di I grado) ¢ stato implementato con successo in differenti contesti
mostrando risultati promettenti (es., Italia, Colombia, Cile; vedi Caprara, Ka-
nacri et al., 2014; Luengo Kanacri et al., 2020). Ad esempio, Caprara e colleghi
(2015) riportano che il programma, in Italia, con i ragazzi di 13 anni, ha avuto
un effetto positivo, con un aumento del comportamento prosociale, dell’au-
toefficacia interpersonale e con una diminuzione dell’aggressivita fisica. I ri-
sultati dello studio di Luengo Kanacri et al., (2020) indicano che I'intervento,
adattato ed implementato in due differenti contesti culturali (i.e., Cile e Co-
lombia), ha avuto un effetto sul comportamento prosociale dei ragazzi (Mage
Colombia = 12.78, SD = 1.11; Mage Cile = 12.29, SD = 0.62). Nello specifico
all’aumento del comportamento prosociale ¢ corrisposta una diminuzione dei
comportamenti aggressivi in entrambi i paesi (in Colombia questo effetto era
mediato dal livello iniziale di prosocialita degli alunni).

Sulla base degli studi che hanno dimostrato come gli interventi per la pro-
mozione di competenze socio-emotive a scuola siano pit efficaci se implemen-
tati durante l'infanzia (Durlak, et al. 2011), ¢ stato messo a punto un
adattamento per la scuola primaria denominato CEPIDEAS Junior”. Il pro-
gramma ¢ stato implementato nelle scuole primarie di Roma e Provincia, nel-
Pambito del tirocinio del V anno del Corso di Laurea Magistrale in Scienze
della Formazione Primaria, ed ¢ in corso di validazione anche in Colombia
(Vecchio, et al., 2017).

Il programma CEPIDEAS Junior prevede cinque componenti:

1) Valori Prosociali;

2) Competenze Emotive;

3) Capacita di assumere le prospettive altrui e di empatia;

4) Comunicazione ed Autoregolazione;

5) Precursori dell Impegno Civico.

La finalita principale ¢ quella di sensibilizzare la classe e rinforzare I'agire
prosociale individuale e collettivo, attraverso I'integrazione dei concetti con-
nessi alla prosocialita con i contenuti curricolari. Si tratta quindi di un percorso
didattico che mira ad individuare ed approfondire le motivazioni e/o le impli-
cazioni prosociali in specifici argomenti di una o piti discipline scolastiche (es.

75hIl responsabile scientifico del progetto di ricerca CEPIDEAS Junior ¢ Prof. Giovanni Maria Vec-
chio;

Il progetto rientra nelle attivita di ricerca del Laboratorio di Psicologia Sperimentale del Diparti-
mento di Scienze della

Formazione;

Il progetto di ricerca ha ottenuto i finanziamenti per la ricerca (ex 60%), anno 2014 e 2015 (pro-
getto annuale), anno

2019 (progetto biennale), anno 2019 (cofinanziamento assegni di ricerca).
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Italiano, Storia, Scienze, Arte e Immagine, ecc.). Il percorso ¢ formato da unita
didattiche denominate “Lezioni di prosocialiti”, che possono essere progettate
in maniera induttiva o deduttiva: con la prima, si parte da un argomento cur-
riculare e si individuano i possibili collegamenti con una delle cinque compo-
nenti; con la seconda, si sceglie una componente sulla base di particolari
bisogni della classe (ad esempio, una criticita della scuola o del quartiere) e si
individuano le discipline scolastiche e gli argomenti curricolari da poter colle-
gare.

Obiettivo delle “Lezioni di prosocialita” ¢ far si che gli alunni della classe:
a) diventino consapevoli dei valori prosociali sottesi ai comportamenti di aiuto,
condivisione e cura; b) siano in grado di gestire le proprie ed altrui emozioni;
¢) imparino a riconoscere i bisogni dell’altro ed aumentino le loro competenze
empatiche; d) imparino a comunicare assertivamente e ad autoregolare il pro-
prio comportamento; e) sviluppino un senso di appartenenza e di responsabi-
lita civica. E inoltre privilegiato 'utilizzo di metodologie attive (ad esempio, il
role playing, il brainstorming, i lavori in gruppo), che consentano la parteci-
pazione e il coinvolgimento di tutti gli alunni della classe.

Il programma si avvale di un sistema di valutazione con informatori multipli
(alunni, insegnanti, osservatore e compagni di classe) che mira a verificare gli
effetti a breve termine dell'intervento sulle cinque componenti.

Lintervento in classe ha una durata complessiva di 100 ore, cosi articolate:
osservazione preliminare (20 ore); realizzazione del percorso didattico (60 ore);
monitoraggio e valutazione (20 ore).

Il programma CEPIDEAS Junior prevede due fasi principali:

1) Formazione dei tirocinanti (studenti del Corso di Laurea in Scienze della
Formazione Primaria) e dei docenti tutor accoglienti. In una prima fase, gli
studenti seguono una parte monografica del corso di Psicologia dello Sviluppo
per 'Inclusione (IV anno) dedicata ai principi teorici e metodologici del mo-
dello CEPIDEAS Junior (6 ore) e svolgono un’attivita laboratoriale di proget-
tazione di unitd didattiche e laboratori (8 ore in presenza e 17 ore
autonomamente). In una seconda fase, i tirocinanti che hanno scelto di realiz-
zare in classe il programma, insieme ai docenti accoglienti, partecipano ad in-
contri formativi sull'implementazione, la valutazione, la definizione dei ruoli
dei diversi attori e la programmazione delle attivita in classe.

2) Progettazione e implementazione delle unita didattiche volte a promuo-
vere la prosocialita e/o le sue determinanti (es. empatia), secondo i principi
dell'apprendimento cooperativo. In questa fase i tirocinanti, con il supporto
dei tutor organizzatori del tirocinio, procedono all'ideazione e alla micro-pro-
gettazione delle unita didattiche, condividono la proposta con i docenti acco-
glienti e la realizzano in classe. Durante tutta la durata dell’intervento sono
previsti spazi di ascolto e di monitoraggio per i tirocinanti e i tutor accoglienti.

Di seguito vengono presentate alcuni esempi di “Lezioni di prosocialita” rea-
lizzate presso alcune classi terze delle scuole primarie del territorio romano. Le
unita didattiche riportate riguardano la quinta componente dell’'intervento
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CEPIDEAS junior, ovvero i precursori dell'impegno civico.

I precursori dell'impegno civico - Scheda Tecnica 17

1l progetto educativo-didattico: caratteristiche generali

Analisi dei documenti: Dichiarazione Universale dei Diritti Umani, Costi-
tuzione Italiana, Agenda ONU 2030 sullo sviluppo sostenibile.

Riflessione su benefici e rischi della relazione dell'uomo con 'ambiente.

Scoperta dei bisogni universali del'uomo (diritti umani) in un’ottica di re-
sponsabilizzazione.

Obiettivi

Conoscere i contenuti principali dei documenti analizzati.
Conoscere i rischi e i benefici nel rapporto dell'uomo con 'ambiente.
Comprendere il concetto di sostenibilita e di rispetto per 'ambiente.

Individuare le caratteristiche principali del buon cittadino.

76 Uniti Didattica progettata dalla Dott.ssa Noemi Battisti nell ambito del tirocinio del V anno del Corso
di Laurea Magistrale a Ciclo Unico in Scienze della Formazione Primaria, con la supervisione della
Tutor Dott.ssa Stefania Petrera, realizzata nella classe IV B dell Tstituto Comprensivo “Via Padre Semeria”
di Roma nell’a.s. 2018-19.
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Attivita

Lavoro di gruppo “Il valore dell’altro”, finalizzato a scoprire il concetto di
dignita.

Attivita di gruppo “A chi pit, a chi meno”, con lo scopo di riflettere sulla
disuguaglianza diffusa nel mondo.

Gioco di memoria sulla DUDU, al fine di conoscere i contenuti del docu-
mento, nonché i diritti universali dell’'uomo.

Gioco “indoviniamo il diritto”, con I'obiettivo di comprendere il passaggio
da un bisogno al diritto che lo tutela; gioco dell'oca sull’Agenda 2030.

Ricerca guidata in gruppi sui tre poteri dello Stato italiano.

Creazione e condivisione di cartelloni e presentazioni PowerPoint.

Metodologie

Discussioni collettive, lavori di gruppo, attivita ludiche, lezioni frontali, la-
vori di ricerca per stimolare la riflessione collettiva.

Giochi ed attivita ludiche di squadra per consolidare i concetti in maniera
divertente.
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I precursori dell'impegno civico - Scheda Tecnica 277

1l progetto educativo-didattico: caratteristiche generali

Lettura del libro “I grandissimi contro le ingiustizie”.

Conoscenza di tre personaggi legati all’attivismo civico Gandhi, Rosa Parks
e Malala.

Lettura di tre articoli della Costituzione Italiana (2, 3, 11), uno per ogni
personaggio.

Primo approccio alla Costituzione Italiana e ai diritti fondamentali del-
P'uomo.

Obiettivi

Ricordare la trama e i personaggi delle storie proposte.

Saper collegare gli articoli 2, 3 e 11 della Costituzione Italiana alle storie
lette e spiegarne il motivo esplicitandone il significato.

Saper leggere in modo espressivo e fluido il testo in prosa.

Attivita

Lettura e collegamento degli argomenti trattati.

Integrazione con attivita artistiche: mosaici con le figure dei diversi perso-
naggi, manipolazione del DAS e costruzione tavolette di argilla su cui sono
stati incisi gli articoli della Costituzione Italiana.

77 Unita Didattica progettata dalla Dott.ssa Eleonora Brisciani nell'ambito del tirocinio del V anno
del Corso di Laurea Magistrale a Ciclo Unico in Scienze della Formazione Primaria, con la supervi-
sione della Tutor Dott.ssa Amelia Mori, realizzata nella classe ITI B dell’Istituto Comprensivo “Regina
Margherita” di Roma nell’a.s. 2018-79.
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Metodologie

Lavori di gruppo e di coppia. Condivisione collettiva, circle-time.
Attivita di brainstorming.

Lettura espressiva ad alta voce da parte dei bambini, discussione e analisi
della comprensione del testo con esercizi di role-taking.

I precursori dell'impegno civico - Scheda Tecnica 378

1l progetto educativo-didattico: caratteristiche generali

Stimolare, attraverso la lettura e il cinema (“La gabbianella e il gatto”), le
riflessioni sull’amicizia, il rispetto dell’altro, la cooperazione tra amici.

Comprendere che rispettare I'altro ¢ necessario per stabilire relazioni positive
e saperle mantenere, anche attraverso il gioco.

Riconoscere gli atteggiamenti negativi verso 'altro e attivarsi per la loro ri-
duzione.

Riconoscere i comportamenti nocivi messi in atto nei confronti dell’am-
biente e attivarsi per modificarli e collaborare per il bene di tutti.

Obiettivi

Conoscere i diritti dei fanciulli e di quelli dell’ambiente.

Acquisire consapevolezza dei comportamenti negativi dell’'uomo nei con-
fronti della natura.

Individuare possibili soluzioni per il miglioramento delle condizioni am-
bientali.

78 Unita Didattica progettata dalla Dott.ssa Elena Silvestrini nell’'ambito del tirocinio del V anno
del Corso di Laurea Magistrale a Ciclo Unico in Scienze della Formazione Primaria, con la supervi-
sione della Tutor Dott.ssa Stefania Petrera, realizzata nella classe V' D  dell'Istituto Comprensivo
“Luchino Dal Verme” di Roma nell’a.s. 2016-17.
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Attivita

Lettura del testo “La gabbianella e il gatto” in cui si parla dell'inquinamento
del petrolio nel mare ed elaborazione dell’argomento anche attraverso la vi-
sione di immagini reali sulla LIM.

Trattazione dell'inquinamento nei suoi molteplici aspetti (atmosferico, acu-
stico, ecologico) e dei danni che comporta in particolare agli animali.

Lavoro di selezione immagini e collage con riviste e giornali (i bambino ri-
tagliano immagini di ambienti poco curati dall’'uvomo, inquinati, sporchi o
di ambienti protetti e rispettai scrivendo i motivi delle proprie scelte).

Metodologie

Lezioni frontali, lavori di gruppo con coinvolgimento attivo degli alunni.
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