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Editoriale 

Carlo Macale 

 

 

Il termine “Theorein” (θεωρεῖν) significa guardare, osservare per riflettere su quanto è 

presente ed ed è dato a noi. Lo sguardo di questa rivista dunque è rivolto a ciò che attiene alla 

teoresi, cioè alla speculazione che si occupa di andare ai fondamenti della conoscenza. In un 

momento storico in cui la conoscenza viene sempre più atomizzata, specializzata, c‟è bisogno più 

che mai di uno sforzo intelletttuale di ritorno alla complessità
1
, a partire però dalla soggettività 

dell‟essere umano. Il sociologo francese Edgar Morin chiede a coloro che riflettono e operano nel 

mondo dell‟educazione a diverso titolo, un impegno primariamente antropologico, ovverosia di 

studio sulla condizione umana
2
.  

Sabino Palumbieri nel primo volume della sua opera principale sulla filosofia dell‟uomo
3
, ci 

ricorda come il termine anthropos derivi dal verbo anathrein che significa “percepire” “accorgersi” 

(Cratilo, 399c); inoltre, ha in sé il termine opos (da orao – vedere), quindi l‟anthropos è colui che, 

al contrario degli altri animali, nello stesso tempo in cui vede le cose, se ne rende conto e si 

autopercepisce rispetto alle cose. In definitiva l‟essere umano è colui che può conoscersi e può 

conoscere. 

Il problema quindi riguarda il come produrre conoscenza e cosa sia la conoscenza. Si è 

concordi con Luiginia Mortari rispetto al fatto che la ricerca scientifica è un‟attività volta a produrre 

conoscenza nelle sue sfaccettature di ricerca di base teorica o sperimentale (basic research), ricerca 

applicata (applied research) e ricerca sperimentale (experimental development)
4
. Ogni ricerca con 

le sue finalità, metodologie e strumenti, porta elementi di conoscenza volte al raggiungimento di 

verità. In un‟epoca in cui sembra che l‟unica forma di conoscenza scientifica sia quella 

sperimentale
5
, la rivista “Theorein” intende recuperare tutto ciò che pur non avendo come finalità la 

verifica di ipotesi, può comunque contribuire in maniera decisiva a un quadro culturale e di 

conoscenze specifiche che possano essere di ausilio alla riflessione pedagogica.  

Si ritiene che sia giunto il tempo in cui la sapienza umana scritta e tramandata in maniera 

orale nei millenni e presente in diversi continenti abbracci la ricerca sperimentale per un ritorno a 

una plurale e integrale visione dell‟umano e della realtà. Questa non è una tesi “passatista”, ma un 

appello
6
 a pensare che riunendo nella loro autonomia le discipline umanistiche e sociali, si possono 

riscoprire virtù, valori e concetti antichi, ponendoli in relazione alle concettualizzazioni della più 

recente ricerca per trovare punti di continuità tra il passato e il futuro. 

È necessario, quindi, che scienziati e filosofi tornino a confrontarsi
7
, superando quella 

dicotomia tra scienze della natura e dello spirito
8
, che ha portato a nefasti retaggi neo-positivisti da 

una parte e spirtualisti dall‟altra, invadendo i diversi campi di sapere in maniera irrispettosa. Il 

                                                             
1
 M. BIANCO, Riflessioni transdisciplinari per una conoscenza incarnatadellôumano/sullôumano, in E. LOZUPONE (a 

cura di), Temi dibattuti in pedagogia ed educazione, Aracne, Roma 2018, pp. 15-33. 
2
 E. MORIN, I sette saperi necessari per lôeducazione del futuro, Raffaello Cortina Editore, Milano 2001, trad. it. Les 

Sept savoirs nécessaires à l‟éducation du futur, UNESCO, Paris, 1999. 
3
 S. PALUMBIERI, LôUomo questa meraviglia. Antropologia Filosofica I. Trattato sulla Costituzione Antropologica, 

Urbaniana University Press, Città del Vaticano 1999. 
4
 L. MORTARI, Metodi e problemi di valutazione,  in “Pedagogia oggi”, n. 2/2012, pp. 12-13. 

5
 A.BANFI – E.FRANZINI – P.GALIMBERTI,  Non sparate sullôumanista, la sfida della valutazione, Guerini e Associati, 

Milano 2014. 
6
 A. ASOR ROSA – R. ESPOSITO – E. GALLI DELLA LOGGIA, Un appello per le scienze umane,  in Rivista “il Mulino”, n. 

6/2013, pp. 1076-1085. 
7
 A. OLIVERIO, Scienziati e letterati, tornate a dialogare!, in “Vita e Pnsiero”, XCIX [2016] n.2, pp. 72-75. 

8
 Si deve principalmente a Dilthey la distinzione delle “scienze” in “della natura” (Na- turwissenschaften) e “dello 

spirito” (Geisteswissenschaften) che depotenziò l‟ambito umanistico distaccandolo dall‟esperienza e quindi dalla realtà 

stessa. Cfr W. DILTHEY, Introduzione alle scienze dello spirito. Tentativo di fondazione per lo studio della società e 

della storia, Bompiani, Milano 2007. 



 
 

6 

 

monito della complessità precedentemente affermato ci richiama all‟interdisciplinarietà affinchè il 

reale possa essere studiato da diverse angolature, secondo paradigmi propri e a diversi livelli di 

profondità. La conoscenza non deve mai stancarsi di cercare la verità, quella verità che 

socraticamente parlando ha qualcosa di divino, perché pur pensando noi di possederla, ci tiene 

ostaggio di una continua ricerca. 

Come un‟interessante riflessione di Carlo Nanni sulla conoscenza suggerisce: 
 

La conoscenza è l‟attività umana che permette di prendere contatto mentale, di acquisire 

consapevolezza sul piano logico o dell‟esperienza concreta del nostro essere nel mondo, con gli altri, aperti 

alla trascednenza, grazie alla capacità umana di percepire e apprendere, L‟uomo conosce in vario modo e a 

diversi livelli qualitativi nel suo interagire con l‟ambiente fisico, culturale e storico. In tal modo interpreta la 

realtà e il suo rapporto con essa e/o ricostruisce sul piano intellettuale il suo e comune vissuto. 

Parliamo di conoscenza scientifica, in senso largo, quando arriviamo ad un livello di elaborazione 

conoscitiva che sia logica, ragionata, argmentata, giustificata, inquadrata, correttamente referenziata ed 

espressa in un linguaggio in vario modo intersoggettivamente comprensibile (= in greco “episteme”). 

La conoscenza scientifica si interroga sui fatti e sulla base di ragioni fondate avanza ipotesi di spiegazione o 

prova a elaborare una spiegazione razionale, rigorosa, pubblicamente condivisibile di fatti, eventi, vissuti, 

persone, cose. 

A questo scopo si serve di procedimenti e strumenti preordinati e convalidati dalla ricerca e dalla pratica di 

essa, segue cioè una qualche metodologia logica e razionale, al fine di raggiungere il suo scopo.
9
 

 

È lecito quindi affermare che le ricerche sull‟educazione possono essere umanistiche e 

sociali, teoriche o sperimentali. Queste tipologie di indagine sostengono il mondo dell‟educazione e 

della formazione. “Theorein” vuole contribuire al riequilibrare la valenza delle diverse tipologie di 

ricerche unendole alle buone pratiche educative. La pedagogia è un sapere e una scienza pratico-

progettuale
10

, pertanto le teorie sull‟educazione e gli apporti delle diverse scienze dell‟educazione, 

non possono che raccogliere elementi dalla realtà per modificare la stessa.  

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
9
 C. NANNI, Introduzione alla filosofia dellôeduczione. Professione pedagogista teorico?, LAS, Roma 2007, pp. 87-88.   

10
 M. PELLEREY – D. GRZADZIEL, Educare. Per una pedagogia intesa come scienza pratico-progettuale, LAS, Roma 

2011. 



 
 

7 

 

Competenza interculturale e cittadinanza
1 

Alcune implicazioni pedagogiche 
 

Mattia Baiutti, PhD 

Assegnista di ricerca 

Università degli Studi di Udine 

 

 

 

ABSTRACT 

Contemporary societies face different forms of racism. Schools represent one of the spaces where is 

possible to deal with and reduce racist attitudes. In order to do so, schools should rethink 

themselves, asking “today, what does citizenship mean?” and, consequently, “which are the 

competences of this citizenship?”. This paper aims to provide some answers to these questions. 

Firstly, it discusses international educational policies linked to intercultural citizenship. Secondly, it 

problematizes one of the key competences of this citizenship, namely intercultural competence. 

Finally, the article suggests pedagogies to develop this intercultural competence. 

Nelle società contemporanee assistiamo a un rifiorire di svariate forme di razzismo. La scuola 

rappresenta uno degli spazi dove affrontare e fronteggiare questa iperbole razzista. Per fare ciò, la 

scuola dovrebbe ripensarsi chiedendosi „che cosa significa cittadinanza oggi?‟ e, conseguentemente, 

„quali sono le competenze di questa cittadinanza?‟. Il presente contributo desidera proporre alcune 

risposte a queste domande. In primis, discute le politiche educative internazionali connesse al 

concetto di cittadinanza interculturale. Secondariamente, problematizza una delle competenze 

chiave di tale cittadinanza, ovverosia la competenza interculturale. Infine, suggerisce alcune 

implicazioni pratiche per lo sviluppo della competenza interculturale. 

 

 

1. Introduzione 

Nella nostra epoca assistiamo a un rifiorire di svariate forme (esplicite o implicite) di razzismo. 

Leggiamo sui siti internet o sui giornali di attacchi di violenza (non solo fisica) verso persone 

percepite come aventi background culturali diversi. Muri che pensavamo (speravamo?) di aver 

abbattuto si stanno riedificando; confini che pensavamo (speravamo?) di aver superato stanno 

diventando nuovamente invalicabili. Sebbene molte siano le conquiste in termini di diritti civili, 

umani etc., i razzismi, come un fiume carsico, stanno riemergendo pericolosamente.  

In questo delicato e complesso clima, la scuola rappresenta uno degli spazi dove affrontare e 

fronteggiare questa iperbole razzista. Per fare ciò, la scuola dovrebbe interrogarsi per (ri)pensarsi, 

(re)immaginarsi. Se è vero che il fine della scuola è rimasto quello di formare il cittadino e la 

cittadina, allora una delle domande da porsi è: „che cosa significa cittadinanza oggi?‟. E, 

conseguentemente, „quali sono le competenze di questa cittadinanza?‟. 

                                                             
1
 Alcune parti di questo contributo sono ripresa da M. BAIUTTI, Competenza interculturale e mobilità studentesca. 

Riflessioni pedagogiche per la valutazione, ETS, Pisa 2017.  
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Pur consapevole delle ampie discussioni attorno a tali concetti, il presente contributo cerca di 

abbozzare alcune risposte affrontando il tema della cittadinanza da una prospettiva interculturale. 

Per fare ciò si presentano certune politiche educative internazionali particolarmente rilevanti per il 

mondo della scuola. Successivamente si introduce brevemente una definizione e dei modelli di 

competenza interculturale, intesa come una delle competenze cardine della cittadinanza 

interculturale. Infine, nell‟ultima parte dell‟articolo si accenna ad alcune implicazioni pratiche.   

 

2. Le politiche educative degli organismi internazionali  

Per delineare un perimetro semantico del concetto di „cittadinanza‟, e del ruolo della scuola 

nell‟educare a tale cittadinanza, è utile considerare le principali politiche educative di alcuni attori 

internazionali: l‟Unione europea, il Consiglio d‟Europa, l‟OCSE.  

Per quanto concerne l‟Unione europea sono almeno due i documenti da menzionare: 

¶ Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 

relativa a competenze chiave per lôapprendimento permanente
2
. Questo documento è molto 

importante per il sistema scolastico italiano in quanto è stato recepito dal Decreto 
ministeriale n. 139 del 22 agosto 2007, Regolamento recante norme in materia di 

adempimento dellôobbligo di istruzione. 

¶ Conclusioni del Consiglio del 22 maggio 2008 sulle competenze interculturali. 

In questi documenti le competenze chiave sono definite come quelle che ogni cittadina e 

cittadino europeo dovrebbe possedere «per la realizzazione e lo sviluppo personali, la cittadinanza 

attiva, l‟inclusione sociale e l‟occupazione». Entrando nella specificità della competenza sociale 

nella Raccomandazione del 2006 si legge che: 

Per un‟efficace partecipazione sociale e interpersonale è essenziale comprendere i 

codici di comportamento e le maniere generalmente accettati in diversi ambienti e 

società (ad esempio sul lavoro). È altresì importante conoscere i concetti di base 

riguardanti gli individui, i gruppi, le organizzazioni del lavoro, la parità e la non 

discriminazione tra i sessi, la società e la cultura. È essenziale inoltre comprendere le 

dimensioni multiculturali e socieconomiche delle società europee e il modo in cui 

l‟identità culturale nazionale interagisce con l‟identità europea.    

Quanto appena citato si riferisce alla sfera delle conoscenze. Per quanto concerne la 

dimensione delle abilità, la competenza sociale comprende «la capacità di comunicare in modo 

costruttivo in ambienti diversi, di mostrare tolleranza, di esprimere e di comprendere diversi punti 

di vista, di negoziare con la capacità di creare fiducia e di essere in consonanza con gli altri».  

Infine, la competenza sociale «si basa sull‟attitudine alla collaborazione, l‟assertività e 

l‟integrità. Le persone dovrebbero provare interesse per lo sviluppo socioeconomico e la 

comunicazione interculturale e dovrebbero apprezzare la diversità e rispettare gli altri ed essere 

pronte a superare i pregiudizi e a cercare compromessi».   

Si evince da questi primi estratti come l‟Unione europea abbia tracciato un legame fra il 

concetto di cittadinanza e l‟interculturalità. Un altro attore importante che sta riflettendo sulla 

cittadinanza interculturale è il Consiglio d‟Europa che, fra i vari progetti
3
, nel 2016 pubblica il 

                                                             
2
 Nel momento in cui si sta scrivendo questo contributo, tale raccomandazione è in revisione.  

3
 In particolare, si veda il Programma Pestalozzi https://www.coe.int/en/web/pestalozzi  

https://www.coe.int/en/web/pestalozzi
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documento Competenze per una cultura della democrazia
4
. Questo documento, rivolto 

primariamente al mondo dell‟educazione, offre un nuovo modello concettuale della competenza 

democratica e interculturale definita come «la capacità di mobilitare e utilizzare valori, attitudini, 

abilità, conoscenze e/o comprensioni critiche pertinenti per rispondere in modo appropriato ed 

efficace alle esigenze, alle sfide e alle opportunità che si presentano in situazioni democratiche e 

interculturali»
5
. Nel modello proposto è di particolare nota il fatto che oltre alle componenti 

„tradizionali‟ della competenza – attitudini, abilità e conoscenze – il Consiglio d‟Europa segnala 

un‟ulteriore componente ovverosia i valori. Questi vengono esplicitati come: (i) valorizzare la 

dignità umana e i diritti umani; (ii) valorizzare la diversità culturale; (iii) valorizzare la democrazia, 

la giustizia, l‟equità, l‟uguaglianza e il primato del diritto
6
. Questo è un passaggio importante 

poiché, esplicitando una cornice valoriale, il Consiglio d‟Europa affronta un nodo spesso trascurato 

della riflessione pedagogica e linguistica attorno al costrutto di competenza interculturale ovverosia 

la dimensione etica
7
.  

Un altro attore internazionale importante per la scuola che sta riflettendo sulla competenza 

interculturale è l‟OCSE (Organismo per la Cooperazione e per lo Sviluppo Economico) e in 

particolare il PISA (Programme for International Student Assessment). Quest‟ultimo è un‟indagine 

internazionale che valuta le competenze degli studenti quindicenni in quasi 80 Paesi del mondo. 

Nella prossima indagine del 2018 il PISA, oltre alle classiche competenze (ad. esempio matematica, 

lettura), si propone di valutare anche ciò che chiama „global competence‟. Quest‟ultima è definita 

come «the capacity to examine local, global and intercultural issues, to understand and appreciate 

the perspectives and world views of others, to engage in open, appropriate and effective interactions 

with people from different culture, and to act for collective well-being and sustainable 

development»
8
.  

Questo breve excursus non ha la pretesa di essere esaustivo ma desidera offrire un‟idea 

orientativa. Questi documenti, infatti, sembrano indicare che la scuola dovrebbe essere intesa, non 

come un luogo dove si formano teste piene, ma teste ben fatte
9
. In altre parole, il fine della scuola 

non corrisponde alle discipline, ma alla cittadinanza. Quest‟ultima, non va intesa in una prospettiva 

ottocentesca, ma apre i propri orizzonti a una dimensione interculturale e globale
10

. È importante 

chiarire che in questo contributo con il termine „cittadinanza‟ non si fa riferimento al mero concetto 

giuridico o al senso di apparenza (che comunque rimangono molto importanti sul piano della 

riflessione formale), quanto a una cittadinanza come pratica, come esercizio: «Citizenship refers to 

an awareness of oneself as an individual living in relationship with others, participating freely in 

society and combining with others for political, social, cultural or economic purposes»
11

. Una delle 

                                                             
4
 CONSIGLIO D‟EUROPA, Competences for democratic culture. Living together as equals in culturally diverse 

democratic societies, Council of Europe, Strasburgo 2016.  
5
 CONSIGLIO D‟EUROPA, Competenza per una cultura della democrazia. Vivere insieme in condizioni di parità in 

società democratiche e culturalmente diverse, Council of Europe, Strasburgo, tr. it rivista 2017, p. 6. 
6
 Ivi p. 7. 

7
 Per un approfondimento su questo punto si veda M. BAIUTTI, Competenza interculturale e mobilità studentesca. 

Riflessioni pedagogiche per la valutazione, ETS, Pisa 2017, pp. 63-64.  
8
 OECD PISA, Preparing our youth for an inclusive and sustainable world. The OECD PISA global competence 

framework, OECD, Parigi, 2017, p. 7.  
9
 Cfr. E. MORIN, La testa ben fatta. Riforma dellôinsegnamento e riforma del pensiero, Raffaello Cortina, Milano 1999, 

tr. it. 2000.   
10

 Fra i vari testi di approfondimento si veda: A. OSLER & H. STARKEY, Changing citizenship. Democracy and inclusion 

in Education, Open University Press, Maidenhead 2005; M. BYRAM, From foreign language education to education for 

intercultural citizenship: Essays and reflections, Multilingual Matters, Clevedon 2008; M. SANTERINI, La scuola della 

cittadinanza, Laterza, Roma-Bari 2010; A. PORTERA, P. DUSI & B. GUIDETTI, Lôeducazione interculturale alla 

cittadinanza, Carocci, Roma 2015.  
11

 A. OSLER & H. STARKEY, Changing citizenship. Democracy and inclusion in Education, Open University Press, 

Maidenhead 2005, p. 14. 
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competenze chiave di tale cittadinanza è la competenza interculturale, oggetto del prossimo 

paragrafo. 

 

3. Competenza interculturale: definizioni e modelli 

Sebbene in Italia sia ancora in una fase embrionale
12

, il dibattito attorno al concetto di competenza 

interculturale a livello internazionale ha più di sessant‟anni. Sono almeno tre le ragioni per cui è 

difficile giungere a un accordo sulla definizione e su un modello di competenza interculturale: (i) la 

prima è quella terminologica in quanto sono presenti molti sinonimi che sono l‟epifania di 

sfumature semantiche
13

; (ii) la seconda è l‟abbondante presenza di definizioni; (iii) la terza, 

strettamente correlata alla seconda, è la presenza di molti modelli concettuali
14

. 

Attualmente, fra le definizioni e i modelli di competenza interculturale maggiormente diffusi 

a livello di letteratura pedagogica, si trovano quelli elaborati da Darla K. Deardorff
15

. La diffusione 

di tali definizione e modelli è probabilmente dovuta al fatto che la ricerca empirica da cui hanno 

avuto origine rappresenta il primo tentativo di creare un accordo fra 23 esperti di educazione 

interculturale sul costrutto indagato. In questo studio la competenza interculturale è definita come la 

capacità di comunicare in modo efficace e appropriato in una situazione interculturale. Tale abilità 

si basa sulle proprie attitudini (ad es. curiosità, apertura, rispetto, tolleranza per l‟ambiguità), 

conoscenze (ad es. autoconsapevolezza culturale, comprensione dell‟influenza dei contesti nelle 

visioni del mondo, consapevolezza sociolinguistica) e abilità (ad es. ascoltare, osservare, analizzare, 

interpretare, creare collegamenti, pensiero critico) interculturali. Queste tre componenti, se 

mobilitate e „orchestrate‟
16

 assieme, dovrebbero produrre degli effetti interiori ovverosia lo sviluppo 

di flessibilità, capacità di adattamento, visione etnorelativa ed empatia, ed effetti esteriori che 

corrispondono al comportarsi e comunicare in modo efficace e appropriato durante un‟interazione 

interculturale. 

 

 

 

 

 

 

                                                             
12

 Per un‟analisi si veda M. BAIUTTI, Competenza interculturale e mobilità studentesca. Riflessioni pedagogiche per la 

valutazione, ETS, Pisa 2017, pp. 54-58. 
13

 A. FANTINI, Assessing intercultural competence: Issues and tools, in D.K. DEARDORFF (a cura di), The SAGE 

Handbook of Intercultural Competence, Sage, Thousand Oaks 2009, pp. 456-476; H. SPENCER-OATEY & P. FRANKLIN, 

Intercultural interactions. A multidisciplinary approach to intercultural communication, Palgrave Macmillan, 

Basingstoke 2009; D.K. DEARDORFF & E. JONES, Intercultural Competence, in D.K. DEARDORFF, H. DE WIT, J.D. HEYL, 

T. ADAMS (a cura di), The SAGE Handbook of International Higher Education, Sage, Thousand Oaks 2012, pp. 167-

189.  
14

 Per una revisione delle principali definizioni e modelli della competenza interculturale si veda B.H. SPITZBERG & G. 

CHANGNON, Conceptualizing intercultural competence, in D.K. DEARDORFF (a cura di), The SAGE Handbook of 

Intercultural Competence, Sage, Thousand Oaks 2009, pp. 2-52; C. BORGHETTI, Educazione linguistica interculturale. 

Origini, modelli, sviluppi recenti, Caissa, Cesena/Bologna 2016.  
15

 D.K. DEARDORFF, Identification and assessment of intercultural competence as a student outcome of 

internationalization, «Journal of Studies in International Education», 10 (3), 2016, pp. 241-266.  
16

 Cfr. M. PELLEREY, Le competenze individuali e il portfolio, La Nuova Italia, Firenze 2004. 
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Deardorff offre una duplice rappresentazione grafica della competenza interculturale:  

¶ Modello a piramide (figura 1). 

 
 

 

¶ Modello processuale (figura 2).  
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Il primo enfatizza che alla base della competenza interculturale vi sono le attitudini, quelle 

che in un lessico pedagogico tradizionale si potrebbero chiamare il „saper essere‟. Il secondo, 

invece, ha il pregio di sottolineare che lo sviluppo della competenza interculturale è un processo che 

coinvolge l‟essere umano per tutto l‟arco della vita e, quindi, ben si confà a un‟idea di educazione 

permanente.  

Ma come può la scuola sviluppare la competenza interculturale? Nel prossimo paragrafo si 

proverà a formulare qualche risposta operativa a tale interrogativo.  

 

4. Dalla teoria alla pratica: verso un esercizio di cittadinanza interculturale 

Per sviluppare la competenza interculturale è importante promuovere progetti educativi e 

modalità didattiche che mirino a tale scopo. La dichiarazione finale del VIII Forum on Intercultural 

Learning and Exchange (Colle di Val d‟Elsa, 2-4 novembre 2017), che ha riunito una sessantina di 

persone, fra cui i massimi esperti internazionali di educazione interculturale nonché rappresentati 

della Commissione europea, del Consiglio d‟Europa, dell‟OCSE e dell‟UNESCO, fornisce alcuni 

esempi: (i) apprezzare e valorizzare le diversità interne alla propria scuola; (ii) avere un approccio 

cross-curriculare; (iii) promuovere la mobilità studentesca e attività di riflessioni connesse 

all‟interculturalità; (iv) utilizzare la flipped classrom, il cooperative learning e altri metodi didattici 

che coinvolgano gli studenti
17

. Queste indicazioni generali possono essere intrecciate con specifiche 

attività operative proposte da alcune piattaforme on line
18

 e alcuni manuali
19

.  

Oltre agli studenti, però, è cruciale che gli stessi insegnanti – in formazione o in servizio – si 

interroghino, si formino e sviluppino la competenza interculturale
20

 e, più in generale, un ethos 

interculturale
21

.  

In conclusione, come si affermava nel rapporto Delors
22

, uno degli imperativi dei sistemi 

educativi è l‟«insegnare a vivere assieme». L‟esperienza ci mostra quotidianamente che vivere 

„insieme‟ non è né automatico né privo di complessità. Tuttavia, come afferma il documento 

ministeriale La via italiana per la scuola interculturale e lôintegrazione degli alunni stranieri, «la 

classe, il gruppo, o il „sito educativo‟ […] non sono altro che la zona di mediazione tra le culture, il 

                                                             
17

 Dichiarazione finale del VIII Forum on Intercultural Learning and Exchange, (Colle di Val d‟Elsa, 2-4 novembre 

2017) http://www.fondazioneintercultura.org/_files/uploads/file_viii_final_statement_1.pdf  
18

 Alcuni esempio: 

http://intercultural-learning.eu/it/ Intercultural Learning for pupils and teachers: In questo portale, fra le varie, è 

presente una toolbox che ha lo scopo di promuovere l‟inclusione della dimensione interculturale nei percorsi di 

insegnamento e fornisce alcuni esempi di attività utili allo scopo. La toolbox è suddivisa in: approccio scolastico 

globale (attività che coinvolgono tutta la scuola); attività interdisciplinari; attività curricolari; attività per 

l‟organizzazione della mobilità internazionale.  

https://generation.global Generation Global (Tony Blair Faith Foundation): Questo programma promuove 

videoconferenze fra classi scolastiche di diverse parti del mondo permettendo agli studenti di dialogare fra di loro 

rispetto a diversi argomenti. In questo modo gli studenti entrano in contatto con altri punti di vista, valori, credenze, 

atteggiamenti, etc. Le videoconferenze rappresentano uno spazio protetto in cui un facilitatore professionista modera 

la discussione. 
19

 Fra i vari si veda K. BERARDO & D.K DEARDORFF, Building Cultural Competence. Innovative Activities and Models, 

Stylus, Sterling 20112; UNESCO, Manual on Intercultural Competencies based on Human Rights, UNESCO, Parigi in 

coso di pubblicazione. 
20

 Cfr. M. MILANI, Competenze interculturali a scuola, QuiEdit, Verona 2015; Dichiarazione finale del VIII Forum on 

Intercultural Learning and Exchange, (Colle di Val d‟Elsa, 2-4 novembre 2017) 

http://www.fondazioneintercultura.org/_files/uploads/file_viii_final_statement_1.pdf 
21

 Cfr. M. TAROZZI, Dallôintercultura alla giustizia sociale, FrancoAngeli, Milano 2015. 
22

 J. DELORS, Nellôeducazione un tesoro, Armando, Roma 1996, tr. it. 1997. 

http://www.fondazioneintercultura.org/_files/uploads/file_viii_final_statement_1.pdf
http://intercultural-learning.eu/it/
https://generation.global/
http://www.fondazioneintercultura.org/_files/uploads/file_viii_final_statement_1.pdf
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contesto comune in cui si rende possibile il dialogo». Pertanto, «si tratta di fare della classe un 

luogo di comunicazione e cooperazione». La scuola, quindi, non si può limitare «alla trasmissione 

di un patrimonio culturale e valoriale né alla preparazione dei giovani all‟inserimento nel mondo 

delle professioni e della vita lavorativa»
23

 in quanto, come afferma anche Santerini «il sapere, pur 

rappresentando la condizione necessaria per poter esercitare in modo consapevole le funzioni del 

cittadino/a, non basta a garantire il voler-vivere-assieme, la fiducia reciproca, l‟esercizio di diritti-

doveri, la cura dell‟interesse collettivo»
24

.  

La scuola, oggi, dovrebbe essere reinterpretata come uno spazio dialogico e di esercizio di 

cittadinanza per lo sviluppo della competenza interculturale ovverosia una delle competenze chiave 

per poter «vivere insieme in condizioni di parità in società democratiche e culturalmente diverse»
25

. 

In questo modo, la scuola può diventare una delle fortezze e, allo stesso tempo, delle fucine di una 

cittadinanza in grado di abbracciare le complessità della quotidianità.  
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ABSTRACT 

 

The following article presents the results of a doctoral research carried out in the period 2012-2015 

at the first-level of a secondary school of a risk-based “istituto comprensivo” in the south-east 

suburbs of Rome. The goal of the research was to define the knowledge and skills needed to help 

school staff work best in a school environment characterized by that particular kind of pupils 

defined as “difficult students” in phenomenological pedagogy. The ultimate goal of the research 

was to establish specific training courses for the teachers of an “istituto comprensivo”, to be taught 

in the school itself. To this end, the researcher focused mainly on the observation of the patterns of 

relationships set between teachers - and other adults in the school building - and students difficult to 

manage for their negative behaviour. 

 

Nel seguente articolo vengono presentati i risultati di una ricerca di dottorato effettuata nel triennio 

2012-2015 presso la sezione di scuola secondaria di primo grado di un istituto comprensivo definito 

„a rischio‟, situato nella periferia sud-est di Roma. L‟intento del lavoro di indagine era arrivare a 

determinare le conoscenze e le competenze necessarie per aiutare gli addetti ai lavori ad operare al 

meglio in un contesto scolastico caratterizzato da quella particolare tipologia di alunni che la 

pedagogia fenomenologica definisce „Ragazzi difficili‟. L‟attività di ricerca si poneva come 

obiettivo finale la strutturazione di specifici corsi di formazione da proporre ai docenti di un istituto 

comprensivo come modalità di aggiornamento interno. A tal fine l‟attenzione del ricercatore si é 

concentrata principalmente sull‟osservazione delle modalità relazionali poste in essere dai docenti, e 

da altre figure adulte presenti nell‟edificio scolastico, nei confronti di allievi e allieve di difficile 

gestione disciplinare. 

 

 

 

1. Premessa  

 

Il lavoro di ricerca che viene qui presentato è stato effettuato all‟interno di una scuola situata 

in un contesto sociale, economico e culturale molto variegato che accoglieva sia alunni provenienti 

da un ambiente sociale e culturale medio-basso, con nuclei familiari attenti alla crescita affettiva e 

psico-sociale dei loro figli, sia ragazzi e ragazze che vivevano situazioni di disagio familiare e/o 

sociale, provenienti da un contesto socio-economico, culturale e linguistico modesto e spesso 

affettivamente deprivato. L‟obiettivo principale del lavoro era di individuare i punti deboli della 

metodologia educativo-didattica adottata nei confronti della categoria di alunni in questione, con 

l‟obiettivo di strutturare e implementare corsi di aggiornamento per docenti e altri addetti ai lavori, 
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finalizzati ad operare in prospettiva futura, scelte operative adeguate al contesto scolastico e da 

utilizzare nei confronti della suddetta categoria di allievi. 

La ricerca è stata realizzata seguendo le disposizioni del metodo Grounded Theory (GT) di 

Glaser e Strauss
1
, mediante i seguenti strumenti d„indagine: osservazione partecipante, questionario, 

intervista semistrutturata. I presupposti teorici a cui ci si è ispirati provengono dal Pragmatismo, 

dall‟interazionismo simbolico e dalla fenomenologia husserliana, gli stessi che hanno ispirato i due 

sociologi della Scuola di Chicago nella strutturazione del loro metodo. 

Nello specifico l‟indagine è stata condotta tra i docenti, il gruppo dirigente, il personale 

scolastico, gli alunni e le famiglie degli allievi, facendo attenzione ai punti di contatto tra relazione 

educativa e processo di insegnamento-apprendimento attuato nei confronti dei „ragazzi difficili‟ 

dell‟istituto. A tal proposito la sezione di scuola secondaria di primo grado osservata è stata 

considerata come un „micro sistema‟ e in quanto tale rispondente ai dettami della teoria generale dei 

sistemi di Von Bertalanffy e alla teoria dei sistemi sociali di Niklas Luhmann. 

Come già accennato, l‟obiettivo finale era di predisporre, sulla base delle osservazioni 

provenienti dal lavoro di indagine, un protocollo di intervento utile ai docenti per operare con una 

mentalità da insegnante-ricercatore ispirata alla Micropedagogia di Duccio Demetrio e di 

individuare i principi essenziali a cui conformare la didattica quotidiana in base alle indicazioni 

procedurali tratte dalla pedagogia fenomenologica di Piero Bertolini. 

La categoria di studenti presa in considerazione dallo studio in questione appartiene a quel 

genere di alunni che Piero Bertolini, fondatore della pedagogia fenomenologica in Italia, definisce 

„ragazzi difficili‟, la cui definizione così recita: 

  
[…] si tratta di (ragazzi e ragazze) i cui comportamenti sono percepiti come dissonanti rispetto ad un 

modello maggiormente condiviso di competenza sociale e che per questo marcano la diversità di chi li 

compie rispetto alla maggioranza degli alunni
2
. 

 

L‟intenzione della ricerca era di rispondere alle seguenti domande: che cosa avviene 

„realmente‟ tra un docente e un alunno „difficile‟ quando entrano in relazione in un contesto a 

rischio? Per dirla con Barney Glaser, «Whatôs going on here?», cosa accade veramente durante uno 

scambio comunicativo tra docente e discente, quando quest‟ultimo appartiene alla categoria dei 

„ragazzi difficili‟?  Quali sono i comportamenti e le strategie più adeguate che un‟insegnante deve 

adottare, quali le conoscenze specifiche che deve possedere?  

Le domande appena formulate si intrecciano tra loro fino a formare un unico quesito che 

risulta applicabile a qualsiasi contesto educativo, ma in questo caso si è voluto indagare in modo 

particolare le dinamiche relazionali intercorrenti tra alunni „difficili‟ e insegnanti, in relazione alle 

conoscenze psicopedagogiche possedute da quest‟ultimi. 

Nella fattispecie si è cercato di individuare il livello di nozioni specifiche possedute dai 

docenti in servizio relativamente agli aspetti pragmatici della comunicazione umana; alla 

metodologia didattica posta in essere per alunni con bisogni educativi speciali (B.E.S.) da ascrivere 

a svantaggio socio-economico, culturale e linguistico; ai principi della pedagogia fenomenologica e 

dell‟epistemologia della professionalità. 

Il progetto di ricerca si proponeva inoltre di accertare il livello di consapevolezza dei docenti 

e delle altre figure adulte presenti nell‟istituto, circa la dimensione sistemica del contesto scolastico 

e in modo specifico nell‟ambito della relazione insegnante-alunno analizzata in chiave 

fenomenologica. Il programma di lavoro si prefiggeva altresì di ricercare le lacune conoscitive 

                                                             
1
 Glaser B.e Strauss A., sociologi appartenenti alla Scuola di Chicago, introducono nel 1968 un nuovo metodo di ricerca 

qualitativa denominato Grounded Theory per far fronte alla crisi della ricerca qualitativa. Il metodo è basato su un 

insieme di procedure capaci di generare una teoria fondata sui dati, la quale viene strutturata a mano a mano che questi 

ultimi vengono raccolti, analizzati e sistematizzati. Cfr B.G. GLASER – A.L. STRAUSS, The discovery of Gronded 

Theory: Strategies for Qualitative Research, Aldine de Gruyter, Chicago- New York, 1967. 
2
 P. BERTOLINI – L. CARONIA, Ragazzi difficili. Pedagogia interpretativa e linee di intervento, La Nuova Italia,  Firenze 

1993, p. 10. 
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presenti nel bagaglio professionale di chi operava a stretto contatto con la suddetta categoria di 

allievi e con il mondo che li esprime.  L‟obiettivo finale era colmare suddette mancanze, fornendo 

agli adulti in servizio gli strumenti psicopedagogici minimi  per operare in piena cognizione di 

causa in un contesto „a rischio‟. 

L‟ipotesi di partenza che ha dato avvio al progetto di ricerca nasceva dalla rilevazione di un 

profondo bisogno professionale: la necessità di trovare una soluzione pratica a condizioni di lavoro 

al limite del burn-out. L‟intento finale era di mettere in atto una strategia di intervento capace di 

fornire risposte valide ed efficaci funzionali all‟attività didattica e in grado di preservare la salute 

psico-fisica dei docenti e dei collaboratori scolastici. 

 

 

 

2. Da dove si è partiti  (lo stato delle cose) 

 

Come appena accennato, il progetto di ricerca è nato dalla rilevazione di un bisogno: la 

necessità di trovare una soluzione ad una situazione estremamente problematica. Insegnando in una 

scuola „a rischio‟ caratterizzata da un clima d‟istituto piuttosto conflittuale c‟era assolutamente 

bisogno di capire quali fossero le dinamiche relazionali errate messe inconsapevolmente in atto dai 

docenti e da tutti coloro che per motivi di lavoro entravano in relazione con alunni „difficili‟. 

Pertanto, l‟attività di indagine ha puntato ad analizzare le modalità relazionali poste in essere 

dai vari addetti ai lavori, con il doppio obiettivo di individuare i punti deboli della relazione 

scolastica e di porvi rimedio organizzando attività di aggiornamento necessarie a colmare eventuali 

lacune professionali. 

L‟esigenza principale era di esplorare le dinamiche relazionali del contesto scolastico 

oggetto di indagine al fine di individuarne i punti deboli mediante l‟analisi del linguaggio e dei 

comportamenti dei protagonisti, osservando in modo particolare quelli che Duccio Demetrio 

definisce „ingrandimenti empirici‟
3
. L‟obiettivo era di scoprire le diverse modalità con cui gli attori 

del „micro-sistema‟ scuola (in modo particolare docenti e discenti), attribuivano senso e significato 

agli eventi comunicativi all‟interno della relazione scolastica,  cercando di evidenziarne gli aspetti 

significativi che si presentavano con maggior frequenza. Interessava osservare soprattutto quei 

micro eventi, sia verbali che non verbali, apparentemente innocui e ai quali non veniva assegnata 

una particolare importanza per via dell‟ordinarietà con cui ormai si manifestavano o venivano 

accettati nella quotidianità scolastica.  

Il punto centrale della questione era cercare di capire se a monte di tali eventi ci fosse una 

mancanza di preparazione specifica da parte degli addetti ai lavori, inerente il mondo dei „ragazzi 

difficili‟, oppure solo incuria o negligenza frutto di una temperie pedagogica vetusta e abitudinaria. 

Lo scenario iniziale mostrava una situazione al limite con un alto tasso di burn-out non 

dichiarato o quanto meno non riconosciuto dagli adulti protagonisti delle vicende scolastiche. Il 

clima di classe medio che si riverberava poi sul clima d‟istituto vedeva alunni, docenti e 

collaboratori scolastici in perenne stato conflittuale e in continua tensione. In alcune classi in 

particolare era impossibile fare lezione se non a prezzo di uno sforzo psicofisico non indifferente da 

parte degli insegnanti in servizio. Tale scenario portava necessariamente anche ad esasperare i 

rapporti personali tra gli adulti, a causa della diversità di visione su come intervenire, appesantendo 

la gestione del gruppo classe e rendendo nullo il tempo di resilienza necessario a ristabilire, tra una 

crisi e l‟altra, serenità ed equilibrio all‟interno delle classi. I comportamenti dissonanti che 

conducevano all‟escalation lo scontro tra docenti e alunni „difficili‟ erano di varia natura ma 

sostanzialmente vertevano sulla pretesa da parte degli allievi di voler gestire autonomamente la loro 

presenza in aula a prescindere dai bisogni della classe. La dinamica conflittuale a cui si assisteva è 

stata oggetto di studio della ricerca e presentava sempre gli stessi passaggi: 

                                                             
3
 Frammenti significativi della realtà scolastica finalizzati ad evidenziare le modalità di organizzazione mentale e 

relazionale dei soggetti, nonché le attribuzioni di significato che i suddetti soggetti si assegnano reciprocamente. 



 
 

18 

 

 

- Azione di disturbo dell‟alunno difficile 

- Primo blando intervento del docente 

- Reiterazione dell‟azione di disturbo 

- Intervento spazientito del docente 

- Azione di disturbo volutamente provocatoria 

- Intervento autoritario e veemente del docente 

- Escalation e scontro 

- Risposta esplosiva da parte di entrambi i protagonisti: l‟alunno esce dall‟aula sbraitando, 

inveendo nei confronti del docente che, a sua volta, alzando la voce gli intima di rientrare. 

 

Ovviamente l‟alunno non rientrava in aula e iniziava a girovagare nei corridoi recando fastidio 

ad altri allievi o disturbando l‟attività scolastica di altre classi. La frequenza degli eventi, 

l‟aggressività degli alunni in questione e l‟esasperazione degli insegnanti connotavano il clima 

scolastico della sezione di scuola secondaria dell‟istituto osservato e definivano lo scenario entro il 

quale si operava quotidianamente. 

 

 

3. Materiali e metodologia di indagine  

 

Come già accennato il metodo utilizzato è stato il Grounded Theory (GT) che ha permesso di 

esaminare e codificare i dati a mano a mano che questi venivano raccolti. A tal proposito ritengo 

utile presentare, seppur per grandi linee, la struttura interna del GT e il perché della sua scelta. 

 L‟approccio fenomenologico garantito dal metodo prescelto ha consentito l‟analisi di una 

realtà complessa, frutto di una costruzione sociale che si sviluppa a più livelli. Per tale motivo il GT 

è apparso il metodo più adatto per indagare un contesto scolastico formato da più strati di realtà 

sovrapposti ed intrecciati tra loro fino al punto di formare un insieme complesso di difficile 

interpretazione. Investigare con sguardo fenomenologico all‟interno di una cornice di ricerca 

improntata al GT  ha reso possibile la produzione di una teoria emendabile, suscettibile di revisione 

in qualsiasi momento, così come previsto dal metodo stesso. Un ulteriore motivo che ha favorito 

tale scelta metodologica è legato alla possibilità che esso ha di descrivere gli eventi osservati in 

chiave etnografica, nonché di produrre, mentre i dati vengono raccolti, elementi teorici in grado di 

influenzare e modificare la realtà studiata. 

 
La grounded theory partendo da una puntuale e dettagliata raccolta di dati sul campo, si spinge, attraverso 

un rigoroso e complesso percorso di analisi, a concettualizzare quei dati descrittivi, a produrre progressive 

astrazioni, il cui tracciato teoretico è sempre più ricostruibile nel suo rigore procedurale, a produrre 

concetti sviluppandone le intrinseche caratteristiche, a collegare più concetti in processi e modelli sempre 

più complessi, fino a produrre una o più teorie in grado di interpretare i fenomeni che accadono nell‟area 

che ci si è proposti di indagare
4
. 

 

Un tratto fondamentale del metodo consiste nell‟affiancare il momento empirico con quello 

teorico, strutturando lo sviluppo della teoria durante il processo di ricerca. Le caratteristiche che 

connotano il GT sono molteplici e piuttosto particolari dal punto di vista procedurale. Molto 

interessante, ad esempio, è il Theoretical sampling, ovvero il campionamento teorico, che al 

contrario del campionamento probabilistico, tipico dell‟approccio quantitativo,  indirizza la ricerca 

laddove le caratteristiche dei partecipanti lo rendono necessario. A mano a mano che si procede 

nello sviluppo della teoria, il campione di ricerca viene allargato, ristretto o spostato a seconda delle 

esigenze. Un‟altra peculiarità, già accennata, è la contemporaneità degli aspetti empirici, legati alla 
raccolta e alla comparazione dei dati di ricerca, con la strutturazione della teoria, dunque degli 

aspetti teorici. L‟analisi dei dati conduce alla selezione degli stessi fino ad identificare quella che 

                                                             
4
 M. TAROZZI, Il governo della TV, Franco Angeli, Milano 2007, p.17. 
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viene definita la core category, ovvero l‟elemento centrale della ricerca. A supporto del lavoro sul 

campo e dell‟astrazione dei concetti si aggiunge, da parte del ricercatore, la produzione di memo,  

diagrammi e diari di ricerca, all‟interno dei quali è possibile segnalare e fermare nero su bianco i 

momenti di osservazione e riflessione sul lavoro svolto. Questi testi hanno formato assieme 

all‟analisi dei dati e alla loro interpretazione, gran parte del Report finale dove sono stati poi 

illustrati i risultati conseguiti. 

Nella ricerca in questione, all‟analisi dei dati propria del metodo GT sono stati affiancati 

l‟approccio  „clinico‟ e l‟approccio „eco-sistemico‟ tratti dalla Micropedagogia di Duccio Demetrio, 

utilizzati per identificare le cosiddette óminiature micropedagogicheô
5
 delle situazioni osservate, e 

ciò, al fine di approfondire la dimensione qualitativa della ricerca.  A loro volta, le tecniche di 

indagine del GT sono state ritenute più affidabili per affrontare e risolvere alcuni ostacoli di natura 

procedurale che si manifestavano in maniera imprevista.  

 

 

4. Strumenti utilizzati nella raccolta dati 

 

Prima di esporre come e con quali strumenti operativi è stata predisposta la base dei dati sui 

quali si è operato, va precisato che una ricerca di tipo grounded theory pur avvalendosi del metodo 

dell‟osservazione partecipante non si limita ad effettuare una descrizione dei fenomeni, come 

avviene ad esempio in un‟indagine etnografica pura, ma cerca di andare oltre la semplice 

rappresentazione di ciò che osserva per prospettare ulteriori strumenti di lavoro in grado di 

influenzare positivamente nel futuro il fenomeno oggetto di studio. Una ricerca di questo tipo mira a 

influenzare le pratiche di lavoro e a fornire agli operatori del contesto indagato una nuova teoria 

interpretativa, dunque nuovi strumenti, sia teorici che pratici,  con i quali operare per superare le 

criticità che hanno indotto ad ipotizzare e  strutturare la ricerca stessa. Quest‟ultima non si limita, 

come fa l‟indagine etnografica, a descrivere le modalità operative di un gruppo di lavoro o di una 

comunità, bensì intende attuare cambiamenti permanenti nel modo di operare dei soggetti indagati. 

Pertanto anche se la raccolta dei dati è stata eseguita grazie a strumenti che si rifanno all‟approccio 

etnografico, di fatto la ricerca ha seguito prioritariamente i dettami del Grounded Theory, 

soprattutto nel modo di eseguire il campionamento e di codificare i dati. 

Quest‟ultimi sono stati raccolti mediante lo strumento dell‟osservazione partecipante, durante 

un periodo di tempo che va dal gennaio 2013 fino al maggio del 2015. La raccolta è avvenuta in 

occasioni e contesti specifici, i quali venivano indicati, a mano a mano che si procedeva, dai 

risultati elaborati nei momenti di codifica. Oltre l‟osservazione partecipante sono stati utilizzati 

anche un questionario con risposte sia chiuse che aperte e interviste semi-strutturate da sottoporre ai 

docenti, inoltre sono state organizzate interviste in profondità
6
 con genitori, alunni e personale 

ausiliario. Le osservazioni sono state praticate durante l‟anno scolastico frequentando l‟istituto tre 

volte a settimana per quattro ore al giorno. A fine giornata veniva scritto un memo di riferimento 

nel quale si evidenziavano situazioni interessanti, eventi particolari e dialoghi sensibili, inerenti il 

tema della ricerca. Il questionario è stato presentato sia all‟inizio sia alla fine del periodo di raccolta 

dati, al fine di per poter operare un confronto nel tempo e rilevare possibili cambiamenti sostanziali 

nelle risposte. Le interviste e le conversazioni sono state organizzate in un numero sufficiente in 

modo tale da raccogliere dati sensibili e non risultare né troppe, né troppo poche, e sempre 

rispondenti ai criteri del campionamento teorico. I testi delle interviste e delle conversazioni più 

                                                             
5
 Piccole interazioni quotidiane apparentemente ordinarie ma pregne di significato che si verificano  tra i protagonisti 

della ricerca (nel nostro caso: docenti, alunni, famiglia, dirigenza e collaboratori scolastici). 
6 L‟utilizzo dell‟intervista in profondità risulta particolarmente valido quando abbiamo la necessità di reperire un 

numero maggiore di informazioni su un campione ridotto di persone, in pratica privilegiare la qualità alla quantità; 

dobbiamo analizzare nel dettaglio quali sono i percorsi, le storie di vita e le motivazioni che hanno spinto le persone 

intervistate ad intraprendere determinate scelte dobbiamo analizzare e approfondire nel dettaglio gli argomenti di 

interesse, capendo come il nostro interlocutore si pone davanti alla situazione in esame. 
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rilevanti ai fini della ricerca sono stati poi appositamente codificati e sottoposti a Sentiment Analisys 

mediante l‟uso di software specifici,  al fine di „ascoltare il pensiero‟ e rilevare l‟opinione più 

sincera e spontanea dei parlanti in riferimento al contesto scolastico di appartenenza,  segnatamente 

al tema dei „ragazzi difficili‟. 

 

 

5. Risultati  

 

Fin dall‟inizio, uno degli obiettivi della ricerca è stato quello di capire quali fossero gli 

ostacoli di natura concettuale, strutturale e procedurale che invalidavano la relazione scolastica 

posta in essere tra i docenti in servizio presso l‟istituto „a rischio‟ e i discenti appartenenti alla 

categoria dei „ragazzi difficili‟. L‟intento finale era scoprire quali elementi ne impedissero uno 

sviluppo tale da rendere efficienti sia l‟attività didattica che gli aspetti educativi legati 

all‟insegnamento. Dopo aver individuato grazie al metodo GT i suddetti elementi, il passo 

successivo dell‟operazione è stato individuare eventuali lacune professionali da colmare mediante 

l‟implementazione di  appositi corsi di aggiornamento interno, ovvero, momenti di studio collettivo 

in grado di aiutare i docenti ad agire con maggior cognizione di causa in modo da contrastare il 

rischio di burn-out e contemporaneamente innalzare il livello di apprendimento di quella parte di 

alunni e alunne di difficile gestione disciplinare. 

Immaginando di rivolgersi a istituti comprensivi con le stesse caratteristiche sociologiche di 

quello osservato, l‟intero lavoro ha inteso fornire indicazioni utili finalizzate a risolvere o quanto 

meno attenuare, le problematiche provenienti da un particolare settore dell‟utenza scolastica, al fine 

di migliorare l‟andamento dell‟attività educativo-didattica in contesti non facili da gestire dal punto 

di vista relazionale. L‟idea di fondo che ha dato il via alla ricerca si basava sull‟ipotesi che, al netto 

di determinate caratteristiche locali, gli studenti appartenenti alla categoria bertoliniana dei „ragazzi 

difficili‟, potessero essere affrontati e gestiti solo da personale scolastico in possesso di conoscenze 

professionali specifiche, supportate da adeguate doti psicoattitudinali. Pertanto nei contesti 

scolastici che ospitano la suddetta categoria di allievi è fondamentale che insegnanti, gruppo 

dirigente e collaboratori scolastici posseggano un bagaglio professionale confacente ai loro impegni 

lavorativi.  

Dai risultati ottenuti è emerso che in determinati ambiti educativi, qualora i „fatti‟ scolastici 

rivelino una situazione disciplinare fuori controllo inerente la relazione scolastica tra docenti e 

alunni difficili che si estende fino ad influenzare anche i rapporti con i collaboratori scolastici e altri 

studenti, sarebbe utile, nonché opportuno, intervenire cercando di individuare i punti deboli del 

micro-sistema scuola
7
 che versa in tali condizioni.  Il presente progetto di ricerca ha inteso essere un 

primo protocollo di intervento e come previsto dal metodo Grounded theory, non contempla un 

finale chiuso bensì dà la possibilità ad altri ricercatori di riprendere il lavoro effettuato per 

continuare a svilupparne l‟idea di fondo. 

 
 

6. Temi e aspetti centrali 

 

L‟iter procedurale della ricerca ha condotto all‟individuazione della cosiddetta core category  

o categoria centrale che ha fatto emergere i punti deboli del bagaglio professionale degli addetti ai 

lavori, segnatamente al tipo di relazione scolastica da tenere nei confronti di alunni e alunne il cui 

comportamento risulta dissonante rispetto a un modello egemone di condotta sociale. 

La narrazione dell‟indagine di fatto può rendere dispersiva la presentazione dei risultati 

ottenuti soprattutto di quelli che possono dire qualcosa di concreto a chi si trova ad operare in 
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 Il concetto di micro-sistema intende evidenziale la dimensione sistemica propria di ogni scuola. Il termine „micro‟  

non va inteso in senso riduttivo bensì relativamente al fatto che si prendono in esame le dinamiche interne e le 

problematicità specifiche di un singolo istituto scolastico. 
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contesti scolastici dichiarati „a rischio‟. È dunque importante circoscrivere i temi e gli aspetti 

prioritari da comunicare agli addetti ai lavori e maggiormente utili ai fini pratici dell‟attività 

scolastica da implementare con i „ragazzi difficili‟. Quest‟ultimi non sono semplicemente ragazzi 

maleducati o indisciplinati, insofferenti alle comuni regole di convivenza civile, bensì sono minori 

che per condizione esistenziale presentano valori e codici comportamentali altri rispetto alla norma, 

la cui conoscenza e considerazione è fondamentale  per approcciarli nel modo migliore. Di certo 

sono valori e codici lontani da quelli comunemente osservati dagli adulti che devono prendersi cura 

del loro percorso scolastico. In pratica l‟incontro tra docenti e „ragazzi difficili‟ può essere 

paragonato a quello tra subculture
8
 e spesso è proprio il loro venire a contatto che produce l‟attrito 

che dà il via a reciproche e a volte insanabili incomprensioni. Ovviamente è un incontro/scontro 

molto particolare poiché non è simmetrico, dato che uno dei due gruppi è costituito da adulti che per 

privilegio di età e di formazione è molto più preparato dell‟altro e dunque ha la responsabilità di 

comprendere chi ha meno possibilità di farlo. 

La ricerca ha rivelato che per capire un „ragazzo difficile‟ è necessario conoscere il suo „mondo‟ ed 

uno degli elementi più importanti emersi è proprio la mancanza di questo tipo di conoscenza 

all‟interno del bagaglio professionale di coloro che per motivi di lavoro entrano in contatto con tali 

allievi. 

Un altro tema importante riguarda, infatti, il livello di conoscenza che gli adulti in servizio 

presso una scuola „a rischio‟ hanno del mondo dei „ragazzi difficili‟ e della condizione esistenziale 

che li avvolge e ne determina le dinamiche relazionali, i valori e i codici di comunicazione, in una 

parola: il comportamento. Questo aspetto è assolutamente prioritario e dai risultati dell‟indagine 

svolta è apparso molto chiaramente come nel dibattito interno all‟istituto esso risulti pressoché 

assente o quanto meno poco presente, rispetto all‟incidenza del tema sulla qualità dell‟attività 

scolastica. Lo scarso interesse per l‟argomento appena esposto si trascina dietro un altro punto 

fondamentale per comprendere le problematiche inerenti la gestione didattica di questa particolare 

tipologia di allievi, ovvero il livello di preparazione professionale specifica in possesso degli addetti 

ai lavori.       

Attualmente la formazione dei docenti e di tutti coloro che nella scuola vengono a contatto 

con gli alunni non prevede in modo specifico e approfondito una preparazione specialistica per 

operare in contesti „a rischio‟. I „ragazzi difficili‟ non sono utenti ordinari, essi mostrano 

caratteristiche comportamentali che normalmente non rientrano nella quotidianità scolastica, per cui 

è necessario che le figure adulte con le quali si confrontano quotidianamente, posseggano gli 

strumenti teorici e pratici (conoscenze  e competenze) adeguati alle modalità relazionali extra-

ordinarie della suddetta categoria di allievi. Ecco dunque emergere una lacuna professionale che va 

necessariamente colmata: se la scuola, intesa come Istituzione statale non prevede per gli insegnanti 

una formazione specifica  per insegnare in contesti scolastici definiti „a rischio‟ e dunque altrettanto 

specifici, ecco che ogni singola scuola per ovviare al gap di conoscenze teoriche in materia di 

„ragazzi difficili‟, deve, a livello micro (singolo istituto), organizzarsi in proprio e istruire percorsi 

di formazione ad hoc, seminari a tema o laboratori esperienziali in tema di Pedagogia 

fenomenologica, il settore delle scienze dell‟educazione che si occupa esclusivamente della suddetta 

categoria di alunni. È chiaro che una scuola non è obbligata a procedere in tale maniera se la 

legislazione scolastica nazionale non lo prevede ma è altrettanto vero che chi vi lavora non può 

continuare a lamentare la pesantezza del lavoro scolastico in determinati contesti e poi non attivarsi 

per migliorare le condizioni di insegnamento-apprendimento. Quest‟ultima questione coinvolge 

anche il tema relativo al rischio del burn out professionale potenzialmente presente in ogni attività 

lavorativa appartenente alla categoria degli helping job. In questo tipo di attività professionali, tra le 

quali rientra a pieno titolo l‟insegnamento scolastico, è sempre possibile accumulare „tossine‟ 
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 Per subcultura si intende un insieme di elementi culturali che caratterizza e differenzia rispetto alla società globale di 

riferimento un dato gruppo o segmento sociale. La s. fornisce sistemi di pensiero, costumi, pratiche e codici di 

interazione sociale, stili di vita che possono trasformarsi in controcultura. Spesso la categoria di subcultura viene 

associata alla marginalità e alla devianza, ma esistono sottoinsiemi culturali di genere diverso. 
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relazionali che a lungo andare avvelenano i rapporti interpersonali e di conseguenza danneggiano la 

qualità del lavoro. Nasce dunque l‟esigenza di possedere conoscenze di supporto ai principi della 

pedagogia fenomenologica, conoscenze che seppur non specifiche è necessario possedere in virtù 

dell‟irrinunciabilità della relazione umana nei contesti educativo-scolastici.  

Ogni relazione è in ultima istanza comunicazione e la qualità degli scambi comunicazionali 

influenza notevolmente la qualità della relazione in atto. Se, come espresso in più di un‟occasione 

da vari studiosi del settore, a scuola la relazione è tutto, di conseguenza lo è anche la comunicazione 

che la connota. Ecco allora che una disciplina quale la Psicologia della comunicazione e in modo 

particolare la Pragmatica della comunicazione, diventa necessariamente un dominio epistemologico 

da affiancare alla Pedagogia fenomenologica. Dunque, una relazione scolastica, già di per sé 

difficile da impostare per via della condizione esistenziale dell‟utenza, fondata su basi comunicative 

errate o poco solide, non aiuta a creare le condizioni ottimali su cui impostare e rafforzare rapporti 

interpersonali validi ed efficaci. Si rende necessario pertanto rinforzare il bagaglio professionale 

degli addetti ai lavori e colmare le lacune conoscitive inerenti la teoria della comunicazione 

declinata in chiave educativo-didattica. Per introdurre questo aspetto legato alle capacità 

comunicazionali necessarie a supportare il confronto con i „ragazzi difficili‟ si è fatto riferimento 

anche agli studi inerenti l‟Epistemologia della professionalità
9
 (Ziglio, Telleri, Guidi, 2004). 

Ebbene, quest‟ultimo tema ha mostrato di possedere un certo peso tra i punti deboli che a lungo 

andare abbattevano l‟entusiasmo di molti docenti dell‟istituto osservato inducendoli alla resa, 

ovvero ad adeguarsi al conformismo educativo-didattico e alla retorica scolastica del: “ma chi te lo 

fa fare, tanto questi (gli alunni „difficili‟) non cambiano mai. Che ci vengono a fare a scuola, se ne 

restassero a casa”.  

I veleni della professione che hanno a che fare con l‟ambiente di lavoro e i rapporti 

interpersonali che si instaurano tra colleghi sono stati studiati e resi noti grazie al lavoro del 

professor Ziglio dell‟università di Bologna. Nella fattispecie scolastica il clima d‟istituto egli aspetti 

relazionali del corpo docente, rappresentano al meglio il livello di salute o tossicità di suddetti 

rapporti. Un clima sereno depone a favore di una maggior collaborazione tra gli addetti ai lavori, al 

contrario, un contesto conflittuale e litigioso non aiuta ad affrontare nel migliore dei modi qualsiasi 

problematica professionale, a maggior ragione se si tratta della gestione disciplinare di alunni 

particolarmente disagiati dal punto di vista socio-culturale. È proprio questo uno dei casi in cui le 

„tossine‟ relazionali che avvelenano i rapporti sia personali che di lavoro, trovano il loro terreno di 

coltura e si alimentano. Dunque, non è marginale per chi opera o intende operare in contesti di 

scuola „a rischio‟, possedere conoscenze in merito allo sviluppo della tossicità dei rapporti umani e 

professionali, i quali, tra l‟altro, passano anch‟essi, come nel caso della relazione docente-discente, 

attraverso una corretta e sapiente gestione della comunicazione interpersonale. 

Un ultimo tema che in qualche modo chiude il cerchio che era stato aperto dall‟esigenza di 

possedere solide nozioni in pedagogia fenomenologica, si collega ad un aspetto eminentemente 

scolastico e riguarda la metodologia didattica. In assenza di una concezione „extra-ordinaria‟ 

dell‟alunno difficile, un banale errore metodologico che veniva commesso dai docenti dell‟istituto 

osservato riguarda il tentativo di coinvolgere soggetti in genere iperattivi e poco avvezzi allo studio 

mediante attività di letto-scrittura o esercitazioni di tipo logico-astratto, utilizzando in pratica lo 

stesso metodo didattico usato per allievi mediamente scolarizzati. Nel corso dell‟indagine, 

l‟osservazione della metodologia didattica utilizzata è risultata centrale per capire dove allignavano 

alcuni punti deboli della relazione scolastica posta in essere nei confronti dei „ragazzi difficili‟. 

Rifacendoci al pensiero di don Milani, tale modo di procedere conduceva a “fare parti uguali tra 

diseguali” rendendo sempre più arduo l‟integrazione di allievi poco inclini a rispettare regole di 

comportamento generalmente condivise. 

L‟assenza di metodologie didattiche di tipo inclusivo e dei principi base della pedagogia 

fenomenologica, affiancata alla mancanza di una corretta comunicazione propedeutica ad una sana 
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relazione scolastica e ad una corretta gestione dei rapporti interpersonali tra gli addetti ai lavori ha 

causato lo stallo educativo-didattico e le enormi difficoltà lavorative che con l‟andare del tempo si 

sono consolidate sempre di più fino a determinare la condotta anarcoide e ingestibile di un sensibile 

numero di allievi e allieve appartenenti alle sezioni della scuola secondaria di primo grado 

dell‟istituto. Pertanto sono state individuate, negli ambiti conoscitivi appena esposti, le lacune 

professionali da integrare  mediante corsi di aggiornamento finalizzati ad irrobustire le conoscenze 

degli addetti ai lavori, docenti in primis, le conoscenze necessarie per relazionarsi in maniera 

adeguata a ragazzi e ragazze “i cui comportamenti sono percepiti come dissonanti rispetto ad un 

modello maggiormente condiviso di competenza sociale e che per questo marcano la diversità di chi 

li compie rispetto alla maggioranza degli alunni”.   

Nello specifico, i corsi di aggiornamento o seminari annuali devono riguardare essere quattro 

discipline specifiche:  

- Pedagogia fenomenologica 

- Metodologia didattica finalizzata all‟inclusione scolastica 

- Pragmatica della Comunicazione umana 

- Epistemologia della professionalità. 

Alla fine dei corsi in oggetto dovrebbero seguire dei laboratori esperienziali caratterizzati da focus 

group composti dai docenti interessati, in cui riversare le conoscenze acquisite alla luce delle 

vicende professionali (vissuto scolastico) dei partecipanti, con l‟intento di creare una vera comunità 

educante finalizzata a stabilire un elenco di buone pratiche da condividere e attuare nel tempo.  

I suddetti laboratori dovrebbero poter avere incontri a scadenza fissa per l‟intero anno 

scolastico in modo tale da costituire nel tempo un bagaglio di buone pratiche d‟istituto al quale far 

riferimento in caso di evenienza e a cui indirizzare i nuovi insegnanti che con il passare degli anni 

entrano a far parte del collegio dei docenti, in modo tale da non disperdere un patrimonio di 

conoscenze specifiche difficile da ricreare ex novo, ed evitare così di ripartire ogni anno da zero. 

L‟insieme della documentazione che si verrebbe ad accumulare nel tempo, con la descrizione dei 

vari momenti critici e di come sono stati superati, potrebbe rivelarsi un vero tesoro di esperienze da 

custodire con attenzione e alle quali far riferimento nei momenti critici.  

 

 

 

7. Ricadute pratiche dei risultati della ricerca 

 

I risultati emersi dalla ricerca rivelano uno scenario scolastico in cui l‟approccio relazionale 

utilizzato per i „ragazzi difficili‟ è lo stesso messo in atto con gli alunni comuni, dunque non viene 

considerata la diversa condizione esistenziale che contraddistingue i primi rispetto ai secondi con 

tutto ciò che ne consegue in termini di „visione del mondo‟. Le conoscenze pedagogiche necessarie 

per una corretta gestione della categoria di allievi più faticosi da contenere sono pressoché 

sconosciute, al pari delle possibili discipline di supporto quali la Pragmatica della comunicazione, le 

metodologie didattiche per l‟inclusione scolastica e la cura dei rapporti professionali interpersonali.  

Last but not least, dalle osservazioni effettuate è anche emerso che la dimensione sistemica della 

scuola è assolutamente ignorata o quanto meno non viene considerata e lo stesso si può dire per il 

processo di inculturazione degli alunni difficili, il cui „mondo‟ di appartenenza (codici, valori, 

interessi, modelli relazionali)  risulta pressoché ignorato. La mancata considerazione da parte degli 

addetti ai lavori circa il funzionamento della scuola in quanto sistema,  produce, soprattutto nel 

corpo docente, un estraniamento involontario ma comunque pregno di effetti che non aiuta a vedere 

l‟effettivo stato delle cose ma conduce ad una visione della realtà frutto della propria cornice 

ideologica o della temperie pedagogica dell‟istituto basata su forme di pedagogia popolare
10
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 Bruner ha ipotizzato che, nella propria attività didattica, gli insegnanti siano guidati da una “pedagogia popolare”, 

intesa come insieme di “teorie ingenue” sul funzionamento della mente del bambino, sul suo sviluppo, 

sull‟apprendimento, ecc. Non sarebbero, perciò, tanto le teorie pedagogiche a guidare l‟insegnante nella sua pratica 
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consolidatesi nel tempo (ogni scuola ha la sua „storia‟) e corroborate dalla retorica scolastica 

quotidianamente espressa in materia di „ragazzi difficili‟. La confusione tra modello ideale e 

modello reale della governance
11

 della classe produce inoltre un senso di spaesamento nei docenti, 

tale da indurre una visione distorta della realtà scolastica e una condizione di solitudine dalla quale i 

più deboli o pedagogicamente meno preparati si difendono rifugiandosi sempre più nella 

rappresentazione del ruolo e nelle prerogative istituzionali che esso assegna, chiudendo di fatto ogni 

forma di comunicazione con i „ragazzi difficili‟. Lo squilibrio causato dalla disarmonia dei due 

modelli di gestione della classe: correzionale  e punitivo da una parte, accogliente e disponibile 

all‟ascolto dall‟altra, altera anche le relazioni interpersonali tra gli addetti ai lavori con la 

formazione all‟interno del corpo docente di sottogruppi contrapposti tra loro, schierati a difesa delle 

proprie posizioni ideologiche in tema di insegnamento. Lo stato di continua tensione psicologica 

determina un clima scolastico di non facile sopportazione e ad alto rischio burn-out, dal quale i 

docenti interessati si difendono con un allentamento delle proprie responsabilità professionali, non 

tanto etico-giuridiche quanto esistenziali. 

Date le posizioni di partenza appena espresse, i risultati della ricerca consentono di 

affrontare con cognizione di causa e rinforzare adeguatamente i punti deboli relativi all‟approccio 

educativo-didattico da porre in essere con i „ragazzi difficili‟ dell‟istituto. In modo particolare, i 

risultati indicano gli ambiti di conoscenza da approfondire, i quali, per molti degli addetti ai lavori 

risultano del tutto nuovi da affrontare.  

Le ricadute pratiche della ricerca si rinvengono soprattutto nella necessità di possedere 

conoscenze specifiche e di supporto alla relazione scolastica nel momento in cui ci si trova ad 

operare in contesti „a rischio‟. Come è emerso dal lavoro di indagine e al netto di alcune 

caratteristiche particolari legate al territorio in cui si insegna, per chi opera in scuole inserite in 

particolari contesti sociali è fondamentale possedere conoscenze inerenti la pedagogia 

fenomenologica, la pragmatica della comunicazione, la metodologia didattica di tipo inclusivo e 

l‟epistemologia della professionalità, poiché laddove tali competenze vengono meno la relazione 

educativo-didattica posta in essere con i „ragazzi difficili‟ risulta assolutamente inadeguata e foriera 

di ulteriori problematicità. Sembra banale asserire l‟importanza di possedere conoscenze 

specialistiche quando si deve agire in ambiti non ordinari ma l‟attuale ordinamento scolastico non 

prevede al momento nessun obbligo specifico relativo al possesso di titoli ed esami particolari per 

poter insegnare in contesti „a rischio‟. 

Un elemento concreto che i risultati della ricerca intendono comunicare agli addetti ai lavori 

riguarda la consapevolezza di vivere la scuola, dunque l‟istituto in cui si insegna, come un „micro-

sistema‟ complesso e aperto, i cui elementi strutturali sono legati l‟uno all‟altro e per questo motivo 

risultano interdipendenti. In assenza di una tale concezione del „fare scuola‟ è piuttosto arduo 

costruire una vera comunità educante che agisca in maniera armonica e sinergica. Dalle rilevazioni  

effettuate è invece emerso che gli elementi costitutivi del micro-sistema osservato (docenti, 

dirigenza, collaboratori scolastici, alunni, famiglie) vivono la scuola in maniera modulare e ognuno 

di loro agisce in modo autoreferenziale. In più va segnalata una frattura relazionale piuttosto 

marcata che separa e allontana sempre di più il gruppo docenti, gruppo dirigente e collaboratori 

scolastici da alunni difficili e famiglie. I primi vivono i componenti del secondo come elementi 

passivi della vita scolastica, una sorta di palla al piede da sopportare  perché si è obbligati a farlo ma 

della quale ci si libererebbe volentieri, senza considerare però che la qualità del „fare scuola‟ 

                                                                                                                                                                                                          
quotidiana, quanto un insieme di assunti impliciti ed intuitivi, in parte di senso comune e in parte assimilati dal docente 

durante la sua formazione iniziale e l‟interazione con gli altri docenti (J. BRUNER, La cultura dellôeducazione, Milano, 

Feltrinelli 1997, p.58 e ss.) 
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 La governance è un concetto mutuato dal campo delle Scienze politiche, essa non è il goverrment, quest‟ultimo 

riconduce ad una gestione del potere di tipo gerarchico, mentre la governance è risultato di interazioni sane, 

estremamente complesse e delicate, non riconducibili a percorsi semplici e lineari. La governance comporta la 

partecipazione attiva degli interlocutori all‟interno dei processi decisionali, riducendo di fatto il potere determinato dalla 

rappresentazione del ruolo che si occupa e del rango a cui si appartiene. 
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dipende anche da come gli allievi difficili e i loro familiari vengono accolti e inclusi nel sistema-

scuola. 

Pertanto, introdurre nella cornice ideologica degli addetti ai lavori la consapevolezza della 

dimensione sistemica della scuola e del lavoro scolastico rappresenta, a mio avviso, una piccola ma 

sostanziale rivoluzione culturale destinata ad introdurre un nuovo paradigma nell‟ambito delle 

relazioni poste in essere tra i cinque elementi base di ogni „micro-sistema‟ d‟istituto. Un secondo 

elemento di concretezza ottenuto a seguito della ricerca, da segnalare a chi insegna in contesti „a 

rischio‟, è rappresentato dall‟individuazione delle lacune professionali inerenti l‟approccio 

relazionale ad allievi di difficile gestione disciplinare e alle loro famiglie, al quale è collegato un 

terzo fattore che la ricerca vuole mettere a disposizione degli attori scolastici, ovvero la necessità di 

ampliare il bagaglio professionale in materia di „ragazzi difficili‟ mediante la frequentazione di 

seminari di studio appositamente istruiti per affrontare un tipo di utenza molto particolare e in 

genere impossibile da gestire con le nozioni psicopedagogiche mediamente possedute da chi 

insegna. 

Infine, un ultimo fattore di concretezza che necessita però di più tempo per consolidarsi, è la 

costruzione di una nuova temperie pedagogica
12

 sulla base della quale impostare un percorso 

educativo-didattico adeguato ad un‟utenza molto particolare come solo quella dei „ragazzi difficili‟ 

sa essere. 

 

Conclusioni  

 

In conclusione, la teoria finale elaborata grazie al metodo GT può essere riassunta nella 

seguente asserzione: 

 
In un contesto di scuola definita „a rischio‟, al cospetto di alunni e alunne appartenenti alla 

categoria bertoliniana dei „ragazzi difficili‟, è necessario, ai fini di una congrua relazione 

educativo-didattica con la suddetta tipologia di allievi, che il corpo docente e il gruppo 

dirigente, posseggano nel proprio bagaglio professionale conoscenze ampie e approfondite in 

Pedagogia fenomenologica, Pragmatica della comunicazione umana, Metodologie didattiche di 

tipo inclusivo, Epistemologia della professionalità. È altresì necessario che anche altri addetti ai 

lavori, ovvero, tutti gli adulti in servizio che a vario titolo entrano in relazione con la suddetta 

tipologia di ragazzi e le loro famiglie, in funzione delle prerogative inerenti il ruolo che 

esercitano, presentino nel proprio bagaglio professionale conoscenze minime inerenti alcune 

delle suddette discipline. 

 

Di fatto, la ricerca ha inteso affermare la non ordinarietà dei „ragazzi difficili‟, cosa ovvia ma 

quanto mai misconosciuta dalla maggior parte degli addetti ai lavori, tali alunni non sono 

catalogabili come semplici allievi indisciplinati, pertanto anche  l‟approccio relazionale posto in 

essere nei loro confronti non può essere di tipo ordinario. La proposta progettuale che nasce dalla 

ricerca e si rivolge alla comunità scolastica osservata è estensibile anche ad altre istituzioni 

scolastiche più o meno analoghe. Essa suggerisce di rinforzare autonomamente e in maniera 

approfondita, la professionalità dei docenti impegnati in contesti particolarmente faticosi al fine di 

prevenire e contrastare il fenomeno dei „ragazzi difficili‟ e individua nella formazione specifica un 

punto cardine della policy che ogni singolo istituto definito „a rischio‟ dovrebbe darsi. Una 

formazione che deve tendere a diventare temperie pedagogica d‟istituto, con una propria memoria 

storica legata al territorio in cui la scuola è ubicata e a casi di studio che facciano da modelli di 

riferimento per i docenti che nel tempo si avvicendano.  

                                                             
12

 Il concetto di temperie indica il particolare momento o tensione culturale di base di un determinato contesto in una 

data epoca. Mutuando il concetto e spostandolo in campo educativo con il termine „temperie pedagogica‟ si intende il 

particolare carattere di uno specifico ambiente educativo/scolastico in termini di approccio relazionale, modalità 

didattiche e aspetti valutativi generali. 
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Grazie alla metodologia di ricerca adottata e alla conseguente individuazione della core 

category, elemento centrale della teoria che si va delineando, emerge con veemenza la necessità di 

un ritorno allo studio da parte di docenti e di tutti coloro che hanno responsabilità educative 

all‟interno di una scuola „a rischio‟. Alla categoria centrale si è pervenuti a seguito delle codifiche 

dei dati raccolti, previste dal metodo GT, mediante l‟individuazione delle regolarità che si 

presentavano all‟interno del fenomeno osservato. Tali regolarità, oltre a determinare la core 

category hanno permesso di identificare e formulare i concetti chiave su cui quest‟ultima si 

fondava, denominandoli: „Dimensione sistemica della scuola‟ e „Rimettersi a studiare‟ a causa del 

gran numero di elementi della ricerca che hanno fatto emergere questi due aspetti della vita 

scolastica rispetto a tutti gli altri. Essi  hanno indicato la necessità di vivere la relazione 

interpersonale con una determinata categoria di alunni in maniera più esistenziale e di non limitarsi 

agli aspetti  puramente professionali, seppur tecnicamente ineccepibili, circa il processo di 

insegnamento-apprendimento.  

La ricerca ci dice in maniera inequivocabile che senza conoscenza non è data possibilità di 

soluzione e il pro-blema
13

 relativo alla categoria di alunni in questione si risolve solo a partire 

dall‟acquisizione di conoscenze specifiche.  

Nell‟asserzione presentata all‟inizio del paragrafo relativa all‟esposizione della teoria finale 

non è stato inserito volutamente l‟aspetto riguardante il possesso, soprattutto da parte del corpo 

docente, delle doti psicoattitudinali necessarie ad approcciarsi ai „ragazzi difficili‟ perché questo 

punto non era previsto dal progetto di ricerca, ma la capacità interiore di leggere empaticamente un 

minore disagiato, l‟abilità di esercitare al momento giusto pazienza e fermezza mantenendo il 

necessario autocontrollo, la perizia di mantenere alla giusta distanza gli effetti del transfert 

pedagogico e la corretta gestione dell‟eros pedagogico, sono aspetti centrali di ogni attività 

educativo-didattica. Pertanto, la teoria a cui si è pervenuti ha dato per scontata la presenza di una 

struttura psicologica equilibrata e idonea alle attività di insegnamento/apprendimento, senza la 

quale, nessun livello di conoscenze, per quanto alto o approfondito, potrà mai garantire una 

relazione scolastica adatta alle necessità di crescita di minori in formazione che nella fattispecie dei 

„ragazzi difficili‟ posseggono già molti segni del disagio psicologico. «La scuola non deve 

dimenticare che tratta di individui immaturi ai quali non si può negare il diritto di attardarsi in certi 

stadi dello sviluppo ed anche in stadi spiacevoli. La scuola non deve assumere il carattere 

inesorabile della vita; essa non dovrebbe essere che un giuoco della vita».
14
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ABSTRACT 

 

The aim of this article is to start a reflection on an important subject of our contemporaneity, the 

concept of “inclusive school”. The text, moving inside a scientific framework full of different 

sociological, pedagogical and psycological contributions,  aims to spread the idea that inclusivity 

must not be faced only according to  characteristics linked to  urgency but on the contrary it must 

gain a clear and  organic  shape in teaching tecniques.  Starting from the role of the teacher as a 

keystone, inclusivity must be carried on inside a “class community” and in concert with the 

students‟ families. Here some theoretical trails for thought and planning are offered. 

 

L‟articolo vuol riflettere su una tematica importante dei nostri tempi, ossia il concetto di una scuola 

inclusiva. Il testo, muovendosi all‟interno di una cornice scientifica ricca di diversi contributi di 

carattere sociologico, pedagogico e psicologico, vuol trasmettere l‟idea che l‟inclusività non deve 

essere affrontata solo secondo le caratteristiche dell‟urgenza, ma al contrario deve prendere una 

chiara e organica forma all‟interno della didattica. Facendo perno sul ruolo dell‟insegnante, 

l‟inclusività deve essere portata avanti all‟interno della “comunità classe” e in accordo con le 

famiglie. Si offrono in tal senso alcune piste di riflessione teorico-progettuali.  

 

 

 

1. Riferimenti teorici ed esperienze storiche 

 

L'inclusione degli alunni portatori di particolari problematiche (dai bisogni educativi speciali 

ai disturbi di apprendimento, dalla cosiddetta “identità di genere”, all'appartenenza ad altre etnie e 

culture) è una preoccupazione sempre più sentita nelle scuole di tutto l‟Occidente. La 

globalizzazione e la crescita del numero dei figli di immigrati che frequentano le nostre scuole, 

nonché la sensibilità crescente verso tutte le questioni inerenti l‟accoglienza e la solidarietà nei 

confronti di persone e famiglie con situazioni di disagio, hanno provocato nell‟opinione pubblica e 

nel mondo dell‟educazione e della scuola ripensamenti profondi delle teorie e delle pratiche. 

Questo sfondo serve a inquadrare il problema dei metodi più efficaci per l‟inclusione, tenendo conto 

di una ormai lunga tradizione che conta su principi validi ed ampiamente provati dall‟esperienza, 

rispetto ai quali è sempre bene confrontare le proposte innovative, non sempre necessariamente 

“migliori” di quelle già verificate. 

Il contributo che propongo intende analizzare alcune possibili contestualizzazioni 

dell‟analisi esistenziale in ambito pedagogico e didattico. Sulla scia tracciata dagli studi già condotti 

in questi ambiti, e nella prospettiva della pur controversa riorganizzazione curricolare avviata dalle 

norme governative sulla cosiddetta “buona scuola”, sarebbe oggi opportuno mettere a punto e 
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diffondere un modello formativo basato su un‟idea di educazione come “ricerca di senso” e su un 

assetto culturale del curriculum in cui la “cultura” stessa  sia concepita come risposta alla domanda 

di senso nel rapporto che lega le generazioni l‟una all‟altra. 

Il riferimento è, qui, ad una serie di esperienze e di proposte teoriche e pratiche tutte basate, al di là 

delle specificità di ciascuna, su tre convinzioni di fondo: 1) che una scuola fatta di progetti su 

progetti è meno organica e, quindi, meno efficace, di una scuola dotata di una propria identità 

strutturale che esprime, a suo modo, la cultura e le tradizioni della società di cui è parte integrante; 

2) che in ambito “morale” lo strumento educativo più efficace è la discussione basata sulla 

riflessione critica, in cui l‟insegnante non impone il proprio punto di vista, ma lascia a ciascun 

allievo lo spazio e il tempo della sua maturazione; 3) che l‟educazione è in vista della maturità 

armoniosa del bambino e questo traguardo richiede la collaborazione solidale tra famiglia e scuola, 

mentre i contrasti e le divergenze tra le agenzie educative o tra i singoli educatori sono sempre 

rischiosi. 

Questa proposta dovrebbe fare i conti criticamente con la storia dei modelli formativi e 

curricolari, almeno a partire da alcune tra le principali proposte novecentesche, fino alle ricerche 

svolte nell'ambito della psicologia positiva e del  cooperative learning (per accennare solamente ad 

alcune correnti della  ricerca scientifica contemporanea, le cui realizzazioni concrete sono tutt‟oggi 

presenti nel mondo scolastico ed educativo), e identificare un nucleo comune di “buone pratiche” 

che possano essere positivamente introdotte nella scuola del nostro Paese in questo momento, così 

delicato, della sua storia. 

Il punto di vista da cui parte questo contributo è quello della pedagogia fondata sull‟analisi 

esistenziale frankliana; pur senza aver dedicato opere specifiche alla questione educativa, Viktor 

Frankl, studioso già ben conosciuto in Italia ha, offerto agli educatori di tutto il mondo un tessuto 

concettuale che consente di concepire l‟educazione in tutta la sua complessità; se le tematiche del 

disagio giovanile ed alcuni fenomeni sociali con evidenti ricadute negative sulle giovani 

generazioni sono da sempre tra i temi portanti della ricerca scientifica in ambito analitico-

esistenziale e logoterapeutico, è utile, oggi, applicare le categorie frankliane anche ad una teoria del 

curriculum che ponga concretamente ed efficacemente in contatto le esigenze disciplinari con la 

condizione esistenziale dei giovani nella società “postmoderna”. 

Cercherò di tener conto, dunque, di alcune tra le teorie pedagogiche e le pratiche didattiche 

che oggi sembrano offrire ad insegnanti, operatori e genitori le migliori potenzialità, tra le quali: a) i 

metodi “storici” dell'educazione attiva (oltre a Montessori, Freinet, mastery-learning, ecc.); b) le 

proposte di arricchimento curricolare (dalla Paideia Proposal a più recenti esperienze di pratica 

laboratoriale); c) le prospettive aperte dalla ricerca psicologica contemporanea (in particolare la 

positive psychology e la ricerca sulle character strenghts); d) le proposte di “buona scuola” diffuse 

all‟estero nella prospettiva di un‟attenzione non soltanto allo sviluppo dell'apprendimento, ma 

anche a quello relazionale ed affettivo. 

Questo contributo intende mettere in evidenza la centralità della collaborazione tra genitori e 

insegnanti e la necessità di un coinvolgimento attivo degli alunni nei percorsi formativi nel contesto 

di una considerazione della famiglia e della scuola come agenzie educative principali anche in una 

società “globalizzata” come quella italiana, oggi. “Sapere per educare” è una formula, a mio avviso, 

felice per indicare un'esigenza che oggi è particolarmente sentita da tutti coloro che sono impegnati 

in attività educative, sia in famiglia sia nella scuola e negli altri ambienti di formazione. Questa 

formula rimanda alla domanda circa cosa sia necessario “sapere” per educare con efficacia. La 

prima cosa che credo sia necessaria a questo scopo è una conoscenza della situazione sociale 

contemporanea. 

Da questo punto di vista, il punto di partenza di una riflessione sull'educazione, oggi, può 

essere la teoria di Zygmunt Bauman sulla società “liquida”. Non si tratta di una “teoria” nel senso di 

una particolare, soggettiva, visione delle cose; Bauman è riconosciuto unanimemente come un acuto 

osservatore dei fenomeni sociali, dotato di rigore metodologico e di notevole efficacia 

argomentativa. 
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Cosa offre, allora, la sociologia di studiosi come Bauman a proposito di un'analisi odierna di ciò che 

sono l'educazione e la scuola? Quando Bauman parla di “liquidità” (società “liquida”, vita 

“liquida”, amore “liquido”, ecc.) si riferisce ad una condizione concreta sperimentabile da ogni 

uomo del nostro tempo; vale a dire ad una fragilità costitutiva della propria collocazione nel mondo, 

fatta di precarietà economica, di frantumazione dell‟esperienza, di legami affettivi e relazionali 

deboli; ciò rende l‟educazione stessa un'attività estremamente difficile e precaria, non per 

problematiche specificamente educative, ma per la problematicità della situazione sociale nel suo 

complesso. Agli studi di Bauman possono essere accostati quelli di Christopher Lasch sulla società 

narcisistica e sul minimalismo contemporanei. Il malessere della scuola può essere letto come un 

fenomeno strettamente connesso con  la più ampia “liquefazione” della società occidentale, che 

rende la scuola e l‟educazione stesse terreno di battaglia per le contese tra gruppi sociali che 

aspirano ad un riconoscimento o ad un‟egemonia nuovi (la questione del “gender” stessa potrebbe 

essere letta in questa prospettiva). 

Occorre, dunque, una consapevolezza dei problemi del nostro tempo per conoscere la realtà 

stessa del mondo giovanile e le difficoltà che incontrano i legami intergenerazionali per mantenersi 

stabili e proficui. A questo proposito, credo che la prospettiva di Viktor E. Frankl sia fondamentale 

per il suo richiamo alla questione del senso della vita e dell‟autotrascendenza, nella loro centralità 

anche in prospettiva pedagogica. 

Già a metà del secolo scorso, infatti, lo psichiatra viennese si accorse di un fenomeno nuovo che 

riguardava soprattutto le giovani generazioni dell'epoca e che, insieme ad altri studiosi, chiamò con 

un'espressione fortunata “vuoto esistenziale”. L'epoca dell'impetuosa crescita economica del 

secondo dopoguerra, con il suo benessere consumistico, aveva indebolito gravemente le tradizioni 

sociali dei popoli occidentali, e con la crisi delle tradizioni si era cominciato a sentire in tutta la sua 

gravità anche una corrispondente crisi di valori. 

Gli uomini dell'epoca, specialmente i teen-ager, furono la prima generazione a non riuscire più a 

cogliere nei valori incarnati dai gruppi sociali d'appartenenza il fondamento della propria identità 

individuale e collettiva. Allo spaesamento determinato da questa incertezza non mancarono le 

“risposte” più contrastanti: dalla diffusione delle droghe alla ribellione politica, dal ripiegamento in 

se stessi alla cosiddetta “rivoluzione sessuale”. Frankl è, dunque, testimone privilegiato di un'epoca 

che vide i primi fermenti di quelle trasformazioni che oggi sono giunte ad una maturazione tale da 

mettere in crisi la stessa identità della cultura e dell'educazione occidentali. 

È possibile, d'altra parte, stabilire connessioni salde tra queste analisi e le vedute di Maria 

Montessori a proposito dell'autoeducazione, nella quale lo sforzo del conseguimento 

dell'autonomia, che non è fine a se stessa, è fondato sul rapporto sereno tra il bambino e l'adulto, 

secondo una pratica educativa che pone al centro dell'attenzione la riflessione, il dialogo, il 

confronto aperto tra le persone. 

Anche l'idea della non-direttività” in educazione, proposta da Carl R.Rogers, sembra corrispondere 

alle principali istanze di metodo implicite in questa prospettiva; le applicazioni della non-direttività 

e le messe a punto pratiche di Thomas Gordon a proposito dell'efficacia educativa rendono più 

concreto, oggi, il metodo rogersiano. Un'ispirazione comune all'educazione dei valori è 

rappresentato, a mio avviso, dal metodo ideato da Thomas Gordon per aumentare l'efficacia del 

lavoro educativo. 

Attualmente, è molto diffusa la pratica dell'apprendimento cooperativo (Cooperative 

Learning), erede di una lunga tradizione di educazione attiva, anch'essa da considerare nell'insieme 

delle pratiche educative affini allo spirito dell'attivismo pedagogico. Un'attenzione specifica 

richiede la questione metodologica; partirei dalle istanze dell'apprendimento cooperativo e da ciò 

che offrono non solo nell'ambito scolastico, ma anche in quello dell'educazione familiare. 

Sul piano dei valori e della formazione ai valori, un approccio storicamente centrale è quello 

della cosiddetta Values Education, promossa soprattutto nel Nord America negli anni Settanta ed 

ancora seguita e pratica anche in forme derivate che talvolta ignorano la loro stessa comune 

origine.Si tratta di un indirizzo di studi e pratiche che ha avuto grande successo in un passato ancora 
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recente e tuttora uggestivo per le istanze dialogiche che lo caratterizzano. 

All'approccio della Values Education ha fatto seguito, anche in senso critico, la Character 

Education, legata in parte alla psicologia positiva e al recupero della nozione di “virtù” e di “vita 

buona” nella prospettiva delle scienze dell'uomo, oltre che morale. Attualmente, mi sembra che il 

migliore indirizzo di educazione morale sia la Character Education, di cui esistono varie 

“versioni”, specialmente a connotazione cristiana e, in particolare, cattolica. 

Un approccio programmaticamente alternativo alla Character Education è quello 

“femminile”/femminista della “cura” (caring), proposto in maniera significativa da Nel Noddings, 

attento alle differenze di genere, ma in una prospettiva che non mi sembra coincidere con gli 

epigoni attuali di questo orientamento, specialmente per quanto riguarda il filone “LGBT”, oggi 

prevalente. 

 

 

2. Punti fermi e acquisizioni condivise 

 

Se si dovesse descrivere nella maniera più sintetica cosa occorre necessariamente nei 

progetti per contrastare il bullismo, in tutte le sue forme, e i vari fenomeni di prevaricazione e 

discriminazione presenti nella società e nella scuola, si potrebbe rispondere che la lacuna più 

importante riguarda un approccio comprensivo alle problematiche dello sviluppo di adeguati 

atteggiamenti e comportamenti (di apertura mentale, di rispetto degli altri e delle differenze di 

ognuno, ecc.); le singole problematiche non possono trovare adeguate risposte, se non nel contesto 

più ampio di una visione globale della crescita affettiva e valoriale delle persone e di un'educazione 

affettiva e morale conseguente. 

A questo proposito è opportuno descrivere sinteticamente ciò che una lettura comprensiva e 

simpatetica degli indirizzi di studio sopra menzionati permette di cogliere unitariamente come 

portato pedagogico di teorie e pratiche che, pur nella diversità dell'ispirazione, convergono nel 

delineare un modo di concepire l'agire educativo privo nella molteplicità e nella complessità delle 

sue dimensioni. 

La prima componente da curare è costituita da ciò che si può definire come “conoscenza 

morale”, a sua volta composta di consapevolezza e conoscenza dei valori, oltre che di un'adeguata 

conoscenza di sè e di una conseguente assunzione di prospettive sulla vita, attraverso il 

ragionamento morale e l'esercizio positivo della capacità decisionale personale. Sul piano 

educativo, alle finalità dello sviluppo della conoscenza morale corrispondono le attività 

dell'insegnante, concepito come care-giver, modello e mentore, il cui ruolo deve essere rivolto 

anche all'insegnamento di modalità adeguate a risolvere i conflitti e promuovere la riflessione. 

La seconda componente potrebbe essere definita come “sentimento”, in cui l'autostima, 

l'empatia e l'amore del bene e del bello guidano l'agire e la vita quotidiana attraverso l'esercizio 

dell'autocontrollo. Per lo sviluppo del sentimento morale è prioritario il ruolo della classe nel suo 

insieme, intesa come comunità, in cui la disciplina è un elemento dell'identità del gruppo ed è 

strettamente connesso ad un'atmosfera idonea a rendere il gruppo un ambiente autenticamente 

democratico. 

La terza componente è quella dell'agire, nella quale ciò che si definisce per “competenza”, 

insieme all'esercizio della volontà e alla formazione di adeguate “abitudini” permette un positivo 

orientamento della persona nel mondo. Anche in questo caso, l'obiettivo è quello di sviluppare la 

coscienza delle capacità personali attraverso pratiche efficaci come l'apprendimento cooperativo 

(cooperative learning), soprattutto, valori e virtù dovrebbero essere insegnati attraverso il 

curriculum  stesso; d'altra parte la cura della classe per creare una cultura e una morale positiva 

nella scuola; questo obiettivo è, a sua volta, raggiungibile attraverso una compartecipazione 

(partnership) tra scuole, genitori e comunità (territorio). 

È l'insegnante a fungere come modello e mentore nello stesso tempo, mettendo in atto una 

serie di comportamenti che vanno dall'evitare favoritismi, sarcasmi e non mettere gli studenti in 
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imbarazzo, fino ad un trattamento degli studenti con rispetto e amore, portandoli ad aprirsi con lui; 

anche se può apparire strano in un sistema scolastico come il nostro, l'insegnante può aiutare 

l'allievo a riuscire bene nei compiti; creando spazi e tempi per la discussione, seguendo gli allievi 

uno per uno, con il fine di sviluppare le doti di ciascuno; l'insegnante deve apprezzare i risultati 

positivi e sostenere la comunicazione anche attraverso diari di classe, ecc. 

Può essere significativo notare che queste prospettive privilegiano un insegnamento “morale” 

inserito all'interno della vita scolastica ordinaria e del curriculum; non servono né esperti esterni, né 

contenuti extracurricolari per perseguire nel contesto scolastico obiettivi come il contrasto al 

bullismo, ecc. Piuttosto, da queste esperienze emerge come questi obiettivi particolari debbano 

essere integrati in un complesso più ampio, coincidente con le finalità generali della crescita e della 

preparazione culturale. 

Nella formulazione di Thomas Lickona, si tratta di “creare la comunità in classe”, obiettivo 

che si può raggiungere aiutando gli alunni a conoscersi tra loro nel lavoro comune, curando i 

contatti con altre classi, e con pratiche diffuse anche da noi, come gli spostamenti periodici di 

banco, le discussioni sui sentimenti interiori di ciascuno, sulle aspirazioni, ecc. L'insegnamento 

ordinario ha, piuttosto che la trasmissione di contenuti che spesso si appiattiscono sulle opinioni 

personali dei singoli insegnanti, l'obiettivo di portare gli allievi a rispettarsi, sostenersi, prendersi 

cura l'uno dell'altro. 

Di questo si tratta, dunque: di sviluppare l'empatia e di incentivare attività di promozione reciproca 

per fermare i comportamenti e gli atti negativi. Lo scopo degli adulti va in direzione dello sviluppo 

del senso dell'appartenenza al gruppo e della responsabilità verso di esso; il gruppo della classe 

sviluppa gradualmente la propria coesione e identità, e all'interno di esso ciascun suo membro può 

sviluppare il senso di sé e fare l'esperienza dell'accettazione da parte degli altri; le regole servono 

principalmente ad incentivare l'aiuto reciproco, spontaneo, come avviene in tutti i rapporti amicali. 

Naturalmente, nella scuola si deve insistere nell'impegno per la definizione di regole di 

cooperazione che devono arrivare non dall'alto o dall'esterno, ma dalla maturazione degli alunni 

stessi: lavorare insieme per promuovere il bene comune della classe come comunità è l'attività 

principe, anche in questo caso senza programmi ad hoc, rafforzando l'adesione individuale alle 

regole e investendo  il tempo nell'aiutare gli alunni a sviluppare il ragionamento morale. 

L'insegnante ha il compito delicato di aiutare gli alunni a cogliere i valori di rispetto e 

responsabilità che stanno dietro le regole e  di incentivare l'analisi critica delle regole stesse; il 

raggiungimento dell'obiettivo di questo lavoro e la sua riuscita sono strettamente connessi ad una 

pratica che privilegia il controllo interiore piuttosto che quello esteriore, in vista dell'adesione 

volontaria alle regole stesse. 

Nel suo compito di mentore, all'insegnante spetta il ruolo impegnativo di autorità morale centrale, 

da interpretare democraticamente, guidando la scelta comune delle regole attraverso la discussione. 

All'insegnante spetta anche il compito di promuovere la comprensione individuale e la condivisione 

delle scelte; un elemento molto importante per la maturazione degli allievi è lo sviluppo della 

capacità di considerare le conseguenze delle proprie azioni, giungendo anche a stabilire forme 

logiche di riparazione per le infrazioni,eventualmente scegliendo di decidere caso per caso. 

Quali che siano le scelte concrete da compiere, l'insegnante deve guardare a ciascun allievo come 

ad una persona "completa"  e aiutare ciascuno, individualmente, a sviluppare il controllo di sé; un 

compito educativo rilevante è la verifica dell'opportunità di incentivi individuali o collettivi (su cui 

le opinioni sono discordanti); il coinvolgimento dei genitori, informandoli e richiedendone la 

collaborazione se necessario è un altro elemento che non deve mancare in una scuola efficace. 

Come s'è detto, i valori devono essere proposti attraverso il curriculum; occorre una metodologia 

didattica che consiste nell'analisi di ogni materia rispetto alle questioni etiche in gioco. La 

programmazione delle attività è preferibile che avvenga attraverso l'identificazione di obiettivi 

validi per tutta la scuola e/o per periodi determinati; la situazione italiana richiede di rivolgere 

specifiche attenzioni alla progettazione di metodologie efficaci d'insegnamento e adottare un 

approccio multiculturale 
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Gli studenti devono essere consapevoli che la cooperazione è un importante obiettivo 

scolastico e per la classe e si può contare su questa consapevolezza per costruire il senso della 

comunità, insegnando le competenze specifiche necessarie per collaborare e fissando stabili regole 

per la cooperazione stessa. L'impegno di ciascuno individualmente nella collaborazione deve essere 

costantemente controllato e rafforzato. 

Anche in questo caso bisogna impegnare gli studenti in una riflessione continua sulla cooperazione; 

all'interno delle attività cooperative il bambino sviluppa la consapevolezza delle abilità personali, 

mentre è più efficace e significativa l'assegnazione di ruoli specifici ai membri del gruppo. Una 

volta stabiliti questi ruoli, sarà cura degli educatori consultare i ragazzi e stabilire obiettivi relativi 

alle attitudini lavorative; l'insegnante non deve mancare di sviluppare la capacità degli studenti di 

autovalutarsi. 

L'apprendimento cooperativo è indicato per sviluppare l'etica dei pari in supporto al lavoro 

scolastico, il cui successo dipende dalla combinazione di alte aspettative nei singoli con un valido 

supporto educativo; l'atteggiamento dell'insegnante si dovrebbe possibilmente basare sulla 

convinzione che ciascun allievo è in grado di apprendere e, sulla base di questa convinzione, 

conseguentemente rafforzare negli allievi l'amore dell'apprendimento; d'altra parte, oltre al lavoro 

con i singoli, è necessario sviluppare nella comunità l'apprezzamento del successo dei suoi membri. 

Tener conto dei diversi stili di apprendimento e della diversità di interessi che contraddistingue la 

situazione concreta consente di aiutare effettivamente gli allievi a scoprire i propri talenti e a 

seguire la disciplina del lavoro scolastico, arrivando anche al conseguimento di risultati difficili sul 

piano dell'impegno (ad esempio, rafforzando la virtù del lavoro duro nel contesto di un curriculum 

significativo). Per raggiungere questo obiettivo è necessario un ambiente umano che dia valore alle 

persone ed un'equilibrata concezione del lavoro. 

Piuttosto che trasmettere punti di vista o slogan, per quanto giusti e veritieri, la strategia più 

efficace consiste nell'Incoraggiare la riflessione morale, dedicando tempo alla discussione della vita 

della classe e della scuola e a raccontare storie interessanti per illustrare singole virtù; anche la 

discussione di dilemmi morali ipotetici, in stile piagetiano, e la consuetudine di definire problemi 

morali con gli studenti stessi aiutano il lavoro educativo. 

Lo scopo della formazione scolastica deve porsi l'obiettivo ambizioso di sviluppare un pensiero 

autonomo negli allievi, anche sul piano morale, attraverso le discussioni di classe in un contesto non 

relativistico; si possono, per esempio, progettare discussioni specifiche su problemi che stimolano i 

giovani e basando il dibattito su fonti precise: il curriculum stesso, i giornali e gli altri mezzi di 

comunicazione, ecc.) 

Può essere utile anche incoraggiare lo sviluppo  della conoscenza di sé attraverso diari 

personali, progetti di crescita, la discussione di casi di coscienza; il compito degli educatori, 

d'altronde, consiste anche nella risoluzione dei conflitti, specialmente quando si verificano 

all'interno dell'ambiente scolastico. In quei casi è necessario sviluppare competenze specifiche e 

intervenire, se necessario, per aiutare gli alunni ad utilizzare le competenze acquisite. 

Invece di imporre punti di vista che, anche se validi, rimangono estrinseci, è bene a questo riguardo 

ricorrere a discussioni in classe sui motivi di conflitto e stabilire l'importanza della loro risoluzione 

pacifica; rafforzare il coinvolgimento della classe nella mediazione tra gli interessati, anche nei casi 

di bullismo, significa dare un aiuto sostanziale nel progresso graduale verso la soluzione dei 

conflitti senza intervento esterno . 

Gli educatori solitamente hanno il compito e le competenze per prendersi cura degli altri, ma 

soprattutto devono offrire agli allievi gli strumenti per imparare a propria volta a prendersi cura 

degli altri. In questa prospettiva è molto utile dare la possibilità di svolgere servizi di volontariato 

nella scuola, possibilmente integrati nel programma scolastico; si potrebbe dire che occorre 

diffondere una sorta di “cultura morale” nella scuola, come affermano studiosi come Lickona e 

Borba. 

L'aspetto disciplinare dovrebbe essere, quindi, concepito non nel senso troppo ristretto delle 

punizioni e delle sanzioni da comminare caso per caso, ma di una forma di comportamento diffusa 
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che promuova e sostenga i valori della scuola in tutto l'ambiente interno ed esterno; si dovrebbe 

concentrare l'attenzione sul senso della comunità e del governo scolastico. Gli studenti devono 

essere coinvolti in decisioni assunte in maniera democratica, ma soprattutto è necessario creare 

un'atmosfera di rispetto reciproco, di giustizia e cooperazione in tutte le relazioni e tra tutti i 

componenti (insegnanti, alunni, genitori, personale amministrativo e ausiliario, ecc.). al di là delle 

mansioni, infatti, la partecipazione alla vita scolastica passa attraverso la percezione di sé come 

parte di una comunità. 

Nella comunità scolastica al dirigente spettano compiti specifici che devono essere svolti 

nello spirito del servizio alla comunità scolastica; il dirigente ha, in particolare, il compito di 

introdurre tutto lo staff agli obiettivi e alle strategie previste per lo sviluppo dei valori propri della 

scuola, e deve ricercare assiduamente il sostegno dei genitori e la loro partecipazione; i valori della 

scuola prendono forma, infatti, soltanto attraverso l'interazione armoniosa con lo staff, gli studenti e 

i genitori. 

La scuola nel suo complesso costruisce il senso di sé come comunità,  definendo, tra l'altro, con 

chiarezza le regole al suo interno e rafforzando con coerenza il sistema di gestione dei problemi 

disciplinari in forme che incoraggiano la crescita morale degli allievi. È in questo quadro che le 

regole e i valori devono essere seguiti in tutto l'ambiente, eventualmente intervenendo per fermare 

gli abusi. 

La scuola efficiente incoraggia i suoi membri ad apprezzare ciò che accade o che è fatto da alcuni a 

vantaggio degli altri; si crea, così, l'opportunità di una conoscenza reciproca tra allievi e insegnanti 

anche al di là delle singole classi, coinvolgendo quanti più studenti è possibile in attività 

extracurricolari. Una buona prassi al riguardo consiste anche nell'affidare a ciascuna classe un 

compito che contribuisca alla vita scolastica. 

Lo sviluppo, oggi tanto auspicato, almeno a parole, di forme di governo democratico per 

promuovere il senso di cittadinanza nella scuola, richiede di articola adeguatamente le strutture del 

governo studentesco per massimizzare la partecipazione e l'interazione tra le classi e 

responsabilizzare i consigli degli studenti intorno a quei problemi che hanno effetti concreti sulla 

qualità della vita scolastica . 

L'organizzazione scolastica dovrebbe consentire allo staff di avere tempo e materiali per lavorare 

collegialmente sulle discipline curricolari e coinvolgersi nei processi decisionali in forma 

collaborativa. Questa collaborazione deve estendersi ad una vera e propria alleanza tra la scuola e la 

famiglia; i genitori devono essere sollecitati a definire il profilo ideale delle qualità che desiderano 

nei figli ed essere coinvolti fortemente nel pianificare le attività, specialmente quelle che hanno 

contenuti di carattere morale. 

Questa collaborazione può prendere forme molto concrete, per esempio nello scambiio di materiali 

didattici e la discussione tra scuola e famiglie, stimolando i genitori stessi a discutere insieme 

problemi comuni, o a controllare gli effetti negativi della TV, ecc. Quello dei genitori deve essere un 

impegno a sostegno della disciplina scolastica (un aspetto, forse, talvolta trascurato nelle scuole 

italiane). 

L'elenco delle attività che permettono di realizzare concretamente le idee e le proposte 

pedagogiche più efficaci potrebbe essere smisuratamente lungo; qui mi preme sottolineare, per 

concludere, che la discussione è il mezzo privilegiato, su qualsiasi tema significativo, dalle buone 

notizie, alle azioni belle a cui si è partecipato o assistito, dagli obiettivi da raggiungere nel lavoro 

scolastico (giornalieri, settimanali, mensili...) alle regole e al loro significato, ecc. 

La discussione serve per verificare le regole stesse, per riflettere sul gruppo e per fare il punto della 

situazione su questioni specifiche, per riflettere su ciò che si è imparato o per presentare se stessi o 

il proprio lavoro. Anche i metodi di problem-solving sono efficaci e contribuiscono a migliorare la 

vita della classe e a mettere a fuoco idee e opinioni diverse, in un clima che favorisce la conoscenza 

e la comprensione reciproca, che dovrebbero essere le vere finalità pratiche che scaturiscono da una 

visione della scuola come luogo di formazione integrale della persona e di partecipazione alla vita 

sociale. 



 
 

35 

 

Per concludere, spero che queste pagine siano riuscite ad illustrare la grande varietà di 

pratiche efficaci che possono essere messe in atto nelle nostre scuole senza ricorso a sedicenti 

“esperti” di questo quello specifico problema, superando la cultura delle “emergenze” tipica delle 

politiche scolastiche italiane . La vera scuola è fatta, invece, di un lavoro capillare e discreto che 

mira a costruire l'atmosfera di una vita quotidiana ricca di significato, perché fondata su valori 

condivisi e fatti propri da genitori,  insegnanti, educatori concordi. 
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ABSTRACT 

 

This short paper aims to face some cruxes about learning, meant as partecipating to a practice 

community, according to E. Wenger‟s theories.  

The writer puts into evidence the relational nature of knowledge and learning inside an identity in 

constant flux, an epistemological condition that appears from the beginning of the article.  Here the 

twist between identity and complexity is essential and it is attributable to the traditionally 

phenomenological thesis according to which a man is a thinking organism absorbed in the world. 

Starting from this premise, in this article   the involvement of identity, knowledge and membership  

are highlighted. 

 

Il breve saggio si propone di affrontare alcuni nodi riguardanti l‟apprendimento che viene inteso 

come partecipazione a una comunità di pratica, secondo l‟impostazione di E. Wenger.  

L‟autrice mette in evidenza il carattere relazionale della conoscenza e dell‟apprendimento nel 

contesto di identità continuamente in divenire, presupposto epistemologico che emerge già all‟inizio 

dell‟articolo. Fondamentale nell‟articolo è l‟intreccio tra identità e complessità, riconducibile alla 

tesi tradizionalmente fenomenologica secondo la quale l‟uomo è un organismo pensante immerso 

nel mondo. A partire da questo presupposto nel corso dello scritto, si pone in evidenza 

l‟implicazione di identità, sapere e appartenenza sociale. 

 

 

Introduzione 
In questo breve contributo, a partire dal costrutto “comunità di pratica” introdotto nella ricerca 

pedagogica attuale da Etienne Wenger
1
 e collaboratori

2
, proveremo a ragionare su due questioni: 1) 

come possiamo come professionisti del settore dell‟educazione influenzare i processi di crescita e 

maturazione dell‟essere umano e consentire il mantenimento di spazi accessibili, che permettano 

l‟apprendimento, la comunicazione, l‟argomentazione, l‟azione, lo scambio. 2) Quali passi sono 

necessari nel campo dell‟apprendimento affinché tutti i membri partecipino attivamente all‟interno 

della propria comunità. 

La nostra proposta, mediata dalla teoria di Wenger, è di inserire l‟apprendimento, nel contesto 

dell‟esperienza della vita concreta poiché imparare è proprio dell‟umano, vitale quanto un bisogno 

primario; ed inoltre, l‟apprendimento è un fenomeno sociale che riflette il nostro essere ζῷον 

πολιτικόν (zòon politicòn) animali sociali. 

Secondo l‟impostazione che porteremo avanti in questo breve saggio, l‟antica dicotomia tra 

                                                             
1
 Étienne Charles Wenger è nato nel 1952 in Svizzera ma attualmente vive in California. È un teorico dell‟educazione e 

medico. È molto conosciuto per aver formulato la teoria dell‟apprendimento situato insieme all‟antropologa Jane Lave e 

per il costrutto comunità di pratica. Dopo aver conseguito un dottorato di ricerca sull‟intelligenza artificiale e aver 

lavorato con l‟Istituto per la ricerca sull‟apprendimento attualmente si occupa di ricerche interdisciplinari nel tentativo 

di integrare la conoscenza tecnologica con le varie forme di apprendimento. 
2
 Si veda in particolare: E. WENGER, Comunità di pratica. Apprendimento, significato, identità, Milano, Cortina, 2006 
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conoscere e fare creata dalla tradizione metafisica e dal pensiero razionalista e positivista, lascia il 

posto ad una forma di “conoscenza in pratica” risultato di pratiche storiche, sociali e culturali.  

Nella prima parte relazioneremo brevemente sull‟idea di „apprendimento situato‟; in secondo 

luogo,  

 

1. L‟apprendimento situato  

 

Nel libro Situated learning del 1991 Wenger e Lave partono dall‟assunto secondo cui 

l‟apprendimento è una attività situata che definiscono partecipazione periferica legittima. 

L‟apprendimento, per Wenger, si compie nel contesto della compartecipazione sociale: in tale 

contesto appaiono fondamentali l‟interazione tra i membri e la stessa produzione di conoscenza 

della persona che apprende dall‟altra. Colui che apprende è, per Wenger, un praticante
3
 

(pratictioner) in relazione con altri che perseguono i suoi stessi obiettivi, ma che possono essere 

anche ad un livello più avanzato del percorso; tutti, nonostante le diversificazioni, partecipano al 

processo stesso dell‟apprendimento.  

Secondo questa visione le azioni e le interazioni sono parte strutturale della formazione, 

evento culturale che è inserito in un contesto storico e sociale. L‟apprendimento come 

partecipazione a una comunità di pratica riguarda l‟intera persona che agisce nel mondo, 

richiamando l‟attenzione sulla relazionalità sempre in evoluzione
4
.  

Quella proposta da Wenger, assume «le proporzioni di una prospettiva teorica generale 

divenendo la base per affermare il carattere relazionale della conoscenza e dell‟apprendimento, il 

carattere negoziato del senso, e la natura interessata (impegnata, motivata da dilemmi) dell‟attività 

dell‟apprendimento per le persone implicate»
5
. In quest‟ottica la questione strutturale non viene 

semplicemente spostata dal livello delle rappresentazioni mentali a quelle delle forme di 

partecipazione; essa, è l‟esito dell‟azione e non la sua precondizione invariante. Nel momento in cui 

le persone che imparano assumono un ruolo costitutivo nelle attività a cui partecipano allora le 

strutture possono essere riconfigurate significativamente
6
. Il presupposto epistemologico di questo 

intreccio tra corpo e complessità è riconducibile alla tesi tradizionalmente fenomenologica secondo 

la quale l‟uomo non è semplicemente un organismo pensante che si pone di fronte al mondo ma un 

organismo vivente che può pensare grazie al fatto che è nel mondo. 

Ma, dove è situato dunque l‟apprendimento? «La partecipazione periferica concerne la 

collocazione nel mondo sociale. Nelle traiettorie di apprendimento, nelle identità in via di sviluppo 

                                                             
3
 Cf. J. LAVE – E. WENGER, Lôapprendimento situato. Dallôosservazione alla partecipazione attiva nei contesti sociali, 

Erikson, Trento 2006, 19. 
4
 J. LAVE – E. WENGER, Lôapprendimento situato, cit., p. 33. Tra i vari studiosi che si sono occupati di pratica sociale 

Bourdieu è uno dei più lucidi. Per lui la conoscenza non dipende soltanto dall‟osservatore seppur situato e datato, è 

un‟alterazione molto più profonda quella subita dalla pratica quando si assume su di essa un punto di vista e la si 

costituisce come oggetto di osservazione e analisi. “Il punto di vista assoluto della scienza senza un punto di vista 

somiglia al dio leibniziano che, come un generale che domini a priori le azioni dei suoi subordinati militarmente 

sottoposte alla regola, possiede in atto l‟essenza che Adamo e Cesare devono imparare con il tempo” (P. BOURDIEU, Per 

una teoria della pratica. Con tre studi di etnologia cabila, Raffaele Cortina Editore, Milano 2003, p. 181). Questa 

riflessione critica sui limiti della comprensione scientifica non ha come scopo quello di screditare quest‟ultima 

contrapponendole una conoscenza pratica, bensì quello di fondarla completamente portando alla luce la teoria della 

pratica implicita nella conoscenza scientifica, rendendo così possibile una conoscenza scientifica della pratica e del 

modo di conoscenza pratico. “La conoscenza prassiologica ha come oggetto non solo il sistema delle relazioni oggettive 

che costruisce il modo della conoscenza oggettivista, ma anche le relazioni dialettiche tra tali strutture oggettive e le 

diposizioni strutturate all‟interno delle quali esse si attualizzano e che tendono a riprodurle, cioè il duplice processo di 

interiorizzazione dell‟esteriorità e di esteriorizzazione dell‟interiorità”
 
(Ibidem, 186). Tale conoscenza pone degli 

interrogativi alla conoscenza oggettivista, sulle sue condizioni di possibilità e quindi sui suoi limiti. L‟esplorazione delle 

esperienze e la loro oggettivazione è allo stesso tempo una esplorazione dei limiti di qualsiasi esplorazione oggettivante, 

perché qui produce l‟assenza dell‟esperienza stessa.  
5
 J. LAVE – E. WENGER, Lôapprendimento situato, cit., p. 22. 

6
 Si capisce che la posizione di Wenger non può essere considerata strutturalista dato che, nella sua ottica, il sistema non 

definisce i suoi elementi. Essi hanno, invece, un valore relazionale rispetto al tutto. 
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e nelle forme di appartenenza degli attori ci sono posizioni e prospettive mutevoli»
7
. Con questa 

espressione si delineano le relazioni che si stabiliscono tra i praticioners e i maestri in un‟ottica di 

dinamicità dove quello che si viene a configurare è una sorta di “apprendistato cognitivo” o della 

speculazione. La persona che apprende è coinvolta, ma in modo parziale, nella pratica di un esperto 

che “insegna”. In questo processo anche colui che insegna viene trasformato
8
. Importante risulta, in 

tale contesto e secondo tale teoria, l‟attenzione data ai contributi produttivi “degli attori” e dunque 

un riconoscimento maggiore al ruolo della negoziazione
9
, della strategia e di aspetti imprevedibili 

dell‟azione. Dunque, la partecipazione periferica legittima è un processo interattivo, poiché colui 

che impara interviene eseguendo simultaneamente diversi ruoli ciascuno dei quali implica un 

diverso genere di responsabilità, un insieme distinto di relazioni e un coinvolgimento di interazione 

differente. Come possiamo notare al centro non è più il maestro che insegna ma colui che apprende.  
 
Nelle situazioni didattiche il curricolo di apprendimento scaturisce dalla partecipazione a una specifica comunità 

di pratica, prodotta da relazioni pedagogiche e da una rappresentazione prescrittiva della pratica in questione in quanto 

argomento, e dalle molteplici ed eterogenee relazioni che legano i partecipanti a istituzioni proprie e altrui
10

. 

 

La sfida di tale teoria consiste nel ripensare l‟azione in modo che la struttura e il processo, la 

rappresentazione mentale e l‟esecuzione competente, si compenetrino profondamente.  

 
In una teoria della pratica, la cognizione e la comunicazione nel e con il mondo sociale sono situate nello 

sviluppo storico dell‟attività in corso. (..) Ciò significa che la comprensione e l‟esperienza sono in costante interazione – 

anzi si costituiscono a vicenda. (..) Le persone, le azioni e il mondo sono sempre implicate nel pensiero, nel discorso, 

nel sapere e nell‟apprendimento”
11

. La persona
12

 è centrale e “questa attenzione promuove una concezione del sapere 

inteso come attività di persone specifiche in circostanze specifiche
13

. 

 

 In questo senso è coinvolta tutta la persona la cui identità diviene in relazione alla comunità 

in cui apprende; identità, sapere e appartenenza sociale si implicano a vicenda
14

.  

L‟implicanza di identità, sapere e mondo sociale emerge nell‟affermazione della 

partecipazione periferica legittima in cui si riconosce la centralità dei rapporti fra costruzione di 

identità e produzione di comunità di pratica. La mutazione della forma
15

 è data dallo spostamento 

delle relazioni di apprendimento da una relazione diadica maestro-allievo, ad una aperta e 

comunitaria in cui compaiono numerosi attori. Il concetto di comunità implica proprio la 

                                                             
7
  Ibidem, p. 24. 

8
 Dallo studio delle forme storiche di apprendistato Wenger e Lave giungono ad una definizione di apprendimento 

situato secondo cui l‟apprendimento è un aspetto integrante e inscindibile della pratica sociale. “Nell‟idea di attività 

situata che andavamo sviluppando, tuttavia, il carattere situato non sembrava affatto un semplice attributo empirico 

dell‟attività quotidiana, né un correttivo per il comune pessimismo circa l‟apprendimento informale e basato 

sull‟esperienza. Esso assunse invece le proporzioni di una prospettiva teorica generale divenendo la base per affermare 

il carattere relazionale della conoscenza e dell‟apprendimento, il carattere negoziato del senso, e la natura interessata 

(impegnata, motivata da dilemmi) dell‟attività dell‟apprendimento per le persone implicate”
 8
, in Ibidem, p. 22. 

9
 Il concetto di negoziazione viene abbondantemente utilizzato e spiegato da Wenger in un‟opera successiva di cui 

parleremo più avanti. 
10

 J. LAVE – E. WENGER, Lôapprendimento situato, cit., p. 63. Nelle istituzioni, l‟apprendimento viene inteso ancora 

come un processo individuale, separato dal resto delle attività che il discente si trova a svolgere nell‟arco della sua vita. 

Inoltre, l‟apprendimento è visto come il prodotto dell‟insegnamento.  
11

 Ibidem, p. j34. 
12

 Per una comprensione antropologica del concetto di persona: AA.VV., Lessico della persona umana, A. RIGOBELLO 

(a cura di), Studium, Roma 1986. 
13

 J. LAVE – E. WENGER, Lôapprendimento situato, cit., p. 35. 
14

 Anche se Wenger non esplicita i fondamenti da cui trae il concetto di persona ma sottolineandone la relazionalità ci 

sembra sposi la concezione secondo la quale persona è esistenza incarnata, realtà comunitaria e impegnata (di cui ci 

occuperemo nel capitolo secondo). 
15

 Il concetto di forma è molto importante nella riflessione che stiamo costruendo. Rimandiamo esclusivamente ai testi: 

TATARKIEWICZ, W., «La forma: storia di un termine e di cinque concetti», in ID., Storia di sei idee. Lôarte, il Bello, la 

forma, la Creativit¨, lôImitazione, lôEsperienza estetica, Palermo 2006. PAREYSON, L., Estetica. Teoria della 

Formatività, Torino 1954. 
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condivisione della rappresentazione di ciò che si sta apprendendo e dell‟importanza di tale 

apprendimento per la vita dei singoli e del gruppo. «La partecipazione alla pratica culturale in cui 

ogni conoscenza esiste è un principio epistemologico dell‟apprendimento»
16

.  

Se l‟apprendimento è all‟interno dell‟esperienza che viene fatta nella comunità allora i 

soggetti destrutturano/ ristrutturano continuamente i propri campi conoscitivi ed esperienziali, 

reinterpretando situazionalmente le loro competenze. All‟interno della comunità di pratica si 

passerà a una partecipazione piena; l‟osservazione, quindi, è preludio all‟impegno concreto.  

 

 

2. L‟apprendimento come partecipazione attiva nelle comunità di pratica 

 

Dopo aver introdotto il concetto di partecipazione periferica, ora si proporranno le 

componenti essenziali dell‟apprendimento nella loro interconnessione ed in riferimento ad altri 

concetti quale quello di significato, pratica, comunità.  

Il concetto di significato in Wenger fa riferimento a quella tradizione filosofica che lo 

intende come capacità di dare senso alla nostra vita e al mondo. Il termine pratica rimanda alle 

risorse storiche e sociali che abbiamo a disposizione, alle strutture di riferimento, e alle prospettive 

comuni che possono sostenere in reciproco coinvolgimento nell‟azione. Il terzo concetto si riferisce 

ai “luoghi” in cui perseguiamo le nostre attività e dove la nostra partecipazione è riconoscibile come 

competenza; infine, l‟identità dice quanto l‟apprendimento ci modifichi nel contesto delle nostre 

comunità di appartenenza.  

Il concetto di pratica funge da raccordo, poiché le comunità sociali vengono definite in essa. 

Le pratiche diventano loci in cui indagare il rapporto tra la conoscenza e il mondo della “vita”. 

Nella riflessione di Wenger la pratica è sempre sociale, includendo l‟esplicito e il tacito: 

quello che viene detto e quello che non viene detto, ciò che è rappresentato e ciò che viene solo 

ipotizzato. Include il linguaggio, gli strumenti, i documenti, le immagini, i simboli, i ruoli, i criteri 

specifici, le procedure codificate, le normative interne; ma anche le relazioni implicite, le 

convenzioni tacite, le allusioni, le regole empiriche inespresse, le intuizioni, le percezioni, le 

sensibilità, le visioni comuni
17

. Il coinvolgimento nella pratica, dunque, riguarda la persona nella 

sua totalità, in quanto soggetto che agisce e conosce nello stesso tempo. In quest‟ottica cadono tutte 

le dicotomiche differenziazioni tra teoria e pratica: nelle comunità di pratica ognuno ha delle teorie 

e dei modi di intendere il mondo, ed in esse questi vengono sviluppati, negoziati e condivisi. Anche 

quando siamo produttori di teorie lo facciamo nella pratica che equivale a fare cose, sviluppare 

relazioni, inventare processi, interpretare situazioni, risolvere casi. E ciò avviene non a partire dalla 

pratica bensì nella pratica: il loro svolgimento implica un processo di partecipazione, incarnato, 

delicato, attivo, sociale, negoziato e complesso
18

.  

In questo processo entra in gioco tutta la persona agendo e interagendo in un mondo 

sociale, in una esperienza significativa. Se il significato è legato all‟esperienza allora risiede 

all‟interno di una negoziazione che implica l‟interconnessione di due processi costitutivi la 

partecipazione e la reificazione; queste ultime due formano una dualità fondamentale per 

l‟esperienza del significato e dunque per la natura della pratica. Un processo di apprendimento, 

come una qualsiasi altra esperienza, acquista significato se dato in un contesto di partecipazione, 

all‟interno del quale si procede ad una reificazione, per mezzo della quale le nostre esperienze 

divengono „cose‟ autonome; la reificazione è un atto di interpretazione, decodifica, descrizione 

della realtà. 

Perché tutto ciò sia possibile sono necessari: un impegno reciproco, una impresa comune ed 

un repertorio comune. La prima dimensione richiede l‟interazione tra i membri, un impegno 

organizzato intorno ai compiti assegnati a ciascun membro ed uno scambio che renda ognuno parte 
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 J. LAVE – E. WENGER, Lôapprendimento situato, cit. p. 64.  
17

 Cfr. E. WENGER, Comunità di pratica cit., p. 59. 
18

 Ibidem, p. 61. 
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essenziale della stessa comunità. Ciò non richiede l‟omogeneità anzi è necessaria quella diversità 

attraverso la quale ognuno potrà trovare il suo spazio.  

 
Queste identità diventano interconnesse e reciprocamente articolate attraverso l‟impegno reciproco, ma non si 

fondono tra di loro. Le relazioni di impegno reciproco hanno uguali probabilità di dare origine alla differenziazione e 

alla omogeneizzazione. L‟omogeneità, perciò, non è un requisito per lo sviluppo di una comunità di pratica, né il 

risultato di questo processo
19

.   

 

L‟impegno reciproco e dunque i rapporti, anche complessi, permettono la realizzazione di 

una comunità, all‟interno della quale possono albergare anche tensioni, conflitti e incomprensioni 

ritenute forme di partecipazione legittima. Anzi, la ribellione può manifestare un impegno nella 

pratica e nella teoria superiore ad un‟adeguazione conformista.  

La seconda dimensione è l‟impresa comune ovvero un obiettivo che si intende raggiungere 

insieme attraverso la negoziazione poiché andranno considerate le divergenze quanto le 

convergenze, le comprensioni dei singoli quanto quelle della comunità nell‟insieme, all‟interno di 

contesti più vasti che possono condizionare la stessa comunità. Tuttavia, le pratiche prodotte dai 

membri della comunità per affrontare l‟impresa comune appartengono esclusivamente ad essa: «il 

potere – benevolo o malevolo – che le istituzioni, le prescrizioni o gli individui esercitano sulla 

pratica di una comunità è sempre mediato dalla produzione della pratica da parte della comunità 

stessa»
20

. Quando l‟impresa comune viene definita – quindi reificata – è necessario che ogni 

membro della comunità sia responsabile per la sua parte: ognuno dovrà essere capace di negoziare 

azioni responsabilizzanti nei confronti dell‟obiettivo. L‟impresa comune genera e indirizza l‟energia 

della comunità, è una risorsa di coordinamento e di impegno reciproco. 

La terza dimensione è il repertorio condiviso
21

. Questo si viene a creare con il tempo, 

quando sono stati perseguiti obiettivi che hanno man mano dato origine a risorse cui attingere nella 

negoziazione dei significati. Si può giungere in alcuni casi a repertori vasti e di diverse entità che 

appartengono alla pratica di quella determinata comunità. È interessante tener conto di due 

caratteristiche del repertorio condiviso: esso mette in evidenza una storia di impegno reciproco e 

rimane intrinsecamente ambiguo. Interpretando un‟esperienza, si creeranno dei punti di riferimento 

comuni riconoscibili che potranno essere reimpegnati in nuove situazioni da interpretare, 

producendo significati nuovi e/o restando legati alla tradizione, così da mantenere una certa 

ambiguità che non dovrà essere intesa come un ostacolo ma al contrario come una risorsa da 

mettere all‟opera perché possano emergere in modo dinamico e interattivo significati dalla 

condivisione di prospettive differenti.  

La reificazione e la condivisione hanno a che fare anche con il processo di sapere che è 

generato in e attraverso la pratica ovvero con quegli elementi che nelle pratiche assumono una 

stabilizzazione. Nelle storie e nelle narrazioni, per esempio, emergono questioni che riguardano la 

conoscenza, la creazione di senso, la comunicazione, il potere, le identità che spesso sfuggono nelle 

ricerche scientifiche
22

.  

Il ricercatore dovrebbe essere colui che ascolta i racconti e le narrazioni in cui emergono 

conoscenze personali, implicite o tacite, pre-riflessive e incarnate
23

. Ma, poiché, il linguaggio è 

limitato per raccontare ciò che è vitale, esso stesso deve aprirsi all‟uso di metafore e sensazioni.   
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 Ibidem, p. 91. 
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 E. WENGER, Comunità di pratica cit., p. 96. 
21

 Fanno parte del repertorio comune tutte quelle risorse condivise dalla comunità che manifestano quanto si sia fatto e 

sperimentato e che possono essere di ausilio in altre pratiche. Non si deve pensare ad oggetti utilizzati quanto piuttosto a 

performances già attuate. 
22

 Per il concetto di identità narrativa si veda il terzo volume di P. RICŒUR, Tempo e racconto. Il tempo raccontato, Jaca 

Book, Milano 1999: “L‟ipseità può sottrarsi al dilemma del Medesimo e dell‟Altro, nella misura in cui la sua identità 

riposa su una struttura temporale conforme al modello di identità dinamica frutto della composizione poetica di un testo 

narrativo”, p. 376. 
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 M. MERLEAU-PONTY, Fenomenologia della percezione, Saggiatore, Milano 1965. 
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Il processo conoscitivo, quindi, si sviluppa nell‟azione raccontata; nel momento in cui 

diamo significato alla nostra esperienza c‟è massima convergenza di partecipazione e reificazione; 

quest‟ultima acquista un‟autonomia tale da poter essere intercettata anche in seguito all‟oblio della 

memoria
24

: passato e presente convivono in un processo aperto in cui le forme del mondo 

continuamente si modificano e svaniscono grazie all‟interpretazione che noi stessi diamo. Anche la 

partecipazione è fonte di ricordo e di oblio. Nel primo senso attraverso la memoria e l‟elaborazione 

di identità, dunque attraverso il bisogno di riconoscere se stessi nello scorrere del tempo. Nel 

secondo senso, essendo il processo di costruzione dell‟identità aperto, l‟oblio comporterà il 

dimenticare o il ricordare solo parzialmente quelle forme di partecipazioni poco o per niente 

significative. «I nostri cervelli convertono l‟esperienza di partecipazione in ricordi riattivabili e noi 

classifichiamo questi ricordi e le relative interpretazioni nell‟individuazione di una traiettoria che 

possiamo leggere come la costruzione di una persona unitaria»
25

. 

 

 

2. Conoscere nella pratica 

 

Diversi sono gli approcci degli studiosi in merito alla relazione che intercorre tra la pratica 

e la conoscenza. Per necessità di sintesi possiamo considerarne tre: una corrente di studi, che 

fondamentalmente si basa sulla teoria della strutturazione di Giddens, elabora un rapporto di 

reciproca costituzione di conoscere e praticare che non sono intesi come fenomeni distinti e 

distaccati, ma interagiscono tra loro e si producono reciprocamente. Una più radicale corrente, 

postula un rapporto di equivalenza tra il sapere e la pratica, negando qualsiasi priorità ontologica 

alla conoscenza; infine, troviamo l‟approccio, che vede tra i suoi propugnatori Wenger, che 

concepisce la conoscenza come situata all'interno delle relazioni tra le persone che partecipano a 

pratiche specifiche socialmente sostenute attraverso la comprensione condivisa di ciò che dovrebbe 

essere fatto.  

La conoscenza coinvolge la ricerca, le interazioni e il fare. Una comunità di pratica deve 

dar conto di questa complessità, in un‟ottica in cui il conoscere non si può definire in astratto ma va 

ricollocato a partire dalla pratica. Il conoscere nella pratica e il conoscere una pratica sono forme 

situate di apprendimento ancora ad un livello pre-riflessivo che necessitano anche di essere 

costituite riflessivamente
26

. La nostra identità si assume la responsabilità dei processi di significato; 

l‟esperienza di significato e la competenza interagiscono perché ci possa essere apprendimento nella 

pratica. Questi due elementi non si determinano a vicenda ma potrebbero essere disallineati in 

ambedue le direzioni: la competenza potrebbe guidare l‟esperienza; l‟esperienza potrebbe guidare la 

competenza. «Questa interazione a due vie tra esperienza e competenza è cruciale per l‟evoluzione 

della pratica. Contiene il potenziale per una trasformazione sia dell‟esperienza sia della competenza 

e quindi per l‟apprendimento, a livello individuale e collettivo»
27

.  

Sostanzialmente, le comunità di pratica rendono la conoscenza una parte imprescindibile 

delle loro attività e delle loro interazioni e allo stesso tempo, esse stesse fungono da contenitore 

della conoscenza che, in quest‟ottica assume una natura collettiva. Man mano che le comunità 

maturano costruiscono un sapere comune che non solo rimane in circolo all‟interno di esse, 

divenendo conoscenza, ma si propaga anche all‟esterno. Più le comunità incrementano la propria 

estensione, nello spazio e nel tempo, più i flussi di conoscenza e le rappresentazioni si moltiplicano. 

Questa molteplicità genera una possibile dispersione del sapere tra la numerosità degli individui e 
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 Il rapporto tra memoria e oblio è da sempre dibattuto. Dovremmo parlare di memoria soggettiva e oggettiva. Quindi 

qui si potrebbe fare il discorso sulla Tradizione.  
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 E. WENGER, Comunità di pratica, cit. p. 106. 
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 Cf. S. GHERARDI, in Studi Organizzativi 1/2000, 63. 
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 Ibidem, p. 160. 
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una difficoltà di formalizzazione e di sintesi che rende arduo il “narrare la complessità”
28

 dei saperi. 

È necessario un movimento centrifugo della conoscenza perché la frammentazione e la parzialità 

non conducano all‟isolamento del pensiero dei singoli; ognuno è consapevole che le proprie 

conoscenze, credenze, affermazioni, idee sono fallibili e relative rispetto ad altri. Questa 

concezione, sottintende una visione collegiale e dinamica delle comunità e dell‟autorità all‟interno 

di esse
29

. La relazionalità implica il sottoporre a critica le nostre teorie nella consapevolezza del 

contesto
30

 per avvicinare quel “sapere diffuso” che aleggia nella prossimità. Questo conduce ad una 

responsabilità nei confronti della verità e dell‟errore con un atteggiamento consapevole della 

relatività delle proprie competenze e delle proprie informazioni, nell‟ottica di una generazione del 

sapere nella cooperazione. «Questo tipo di reciprocità non è relativo né all‟egoismo né alla 

semplice restituzione all‟altro di ciò che è stato ricevuto, ma si lega a una più profonda 

comprensione del valore della mutualità che si può sviluppare nel tempo»
31

.  

La conoscenza attraverso l‟esperienza riesce quando le comunità e l‟applicazione della 

conoscenza sono strettamente intrecciati ovvero quando c‟è coinvolgimento dei membri dando vita 

ad un‟organizzazione a “doppio legame”
32

. Ciò produce competenze espanse poiché vi fanno parte 

sia aspetti puramente teorici che condivisi.  

Ogni comunità è il frutto della combinazione di tre elementi: un campo tematico, una 

comunità di persone, una pratica condivisa. Il campo tematico delimita le conoscenze, e dunque 

crea un terreno comune e un senso di identità condivisa; stimola la comunità perché le dà uno scopo 

ed ogni membro è chiamato a contribuire e a partecipare; il comune impegno in un campo tematico 

crea un senso di responsabilità per un corpo di conoscenza e per lo sviluppo di una pratica. 

Conoscere i saperi, le questioni risolte e quelle ancora aperte permettono ad ogni membro di una 

comunità di orientare le domande e organizzare le conoscenze. Man mano che si risolvono 

questioni cui la comunità è chiamata a dare una risposta e man mano che le nuove generazioni di 

membri portano nuovi punti di vista, evolve il senso di ciò con cui la comunità ha a che fare. 

Nonostante e grazie a questi cambiamenti la comunità mantiene un senso di identità radicato nella 

comprensione condivisa del suo campo tematico
33

, in cui i singoli membri investono la loro 

soggettualità. Nella comunità si incoraggiano interazioni e relazioni basate sul rispetto e la fiducia; 

le persone sono stimolate alla condivisione di idee e all‟ascolto dell‟altro. Il processo intellettuale in 

questo modo stimola il cuore e la mente. La diversità favorisce un apprendimento più ricco, 

relazioni più interessanti e maggiore creatività. Questo è possibile perché la fiducia rappresenta un 

elemento chiave nel processo di maturazione delle conoscenze. 

L‟interazione di campo tematico, comunità e pratica produce una struttura sociale in grado 

di sviluppare e condividere la conoscenza. Questi tre elementi mostrano quanto sia complessa la 
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 Per comprendere la questione della complessità rimandiamo a: R. BENKIRANE, La teoria della complessità, Bollati 

Boringhieri, Torino 2007, p. 9. Si veda anche: M. CALLARI GALLI, F. CAMBI, M. CERUTI, Formare alla complessità. 

Prospettive dellôeducazione nelle società globali, Carocci, Roma, p. 2003. 
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termini di leader e di gregari, è più utile pensare a tali ruoli nei termini di un‟ecologia della leadership. La leadership in 
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opinion leader, i pionieri, gli amministratori e coloro che attraversano i confini della comunità creando dei ponti con 

altri contesti”, in: E. WENGER – R. MC DERMOTT, W. M. SNYDER, Coltivare comunità di pratica, cit. p. 79. 
30

 Fondamentale nella teoria delle pratiche è la ridefinizione del contesto che non è più visto come un contenitore per 

l‟agire ma come situazione in cui gli attori e le opportunità di azione si definiscono reciprocamente. Di importanza 

centrale nella conoscenza pratica sono le interazioni con gli altri, la comunicazione, la costruzione di situazioni, il 

rapporto con l‟ambiente fisico, ma soprattutto il fatto che tutti questi elementi ed esprimono una logica di pratica 

contestuale alla situazione. La riflessione è in azione, e mai staccata da essa. In questo senso la conoscenza e la verità 

non sono proprietà della mente; sono mediate dalle interazioni tra le persone, dunque, non sono proprietà di individui, 

ma della comunità.  
31

 E. WENGER – R. MC DERMOTT, W.M. SNYDER, Coltivare comunità di pratica, cit. p. 80. 
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 Cf. E. WENGER – R. MC DERMOTT, W.M. SNYDER, Coltivare comunità di pratica, cit. p. 61. 
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 Cf. Ibidem, p. 73-74. 



 
 

43 

 

conoscenza per gli esseri umani. Essa coinvolge «la mente, il cuore e la mano ovvero la ricerca, le 

interazioni e il mestiere. [..] Una comunità di pratica è in grado di dar conto di questa 

complessità»
34

. 

 

 

 

 

3. L‟identità nella pratica 

I problemi dell‟identità sono per Wenger inseparabili dalla questione della pratica e della 

comunità. Per questo la centratura sui rapporti identità-contesto gli permette di porre in evidenza sia 

la persona da una prospettiva sociale sia i processi più ampi di identificazione. L‟identità è  

 
una stratificazione di eventi di partecipazione e reificazione attraverso cui la nostra esperienza e la sua 

interpretazione sociale si informano a vicenda. [..] Così come il significato esiste nella sua negoziazione, l‟identità 

esiste non come oggetto in sé e di per sé ma nel costante lavoro di negoziazione del Sé. Ed in questa interazione a 

cascata tra partecipazione e reificazione che la nostra esperienza di vita diventa un‟esperienza di identità e più ancora di 

esistenza umana e di consapevolezza
35

. 

  

Le dimensioni che definiscono una comunità appartengono in una qualche maniera anche 

all‟identità: reciprocità dell‟impegno, responsabilizzazione nei confronti di un‟impresa, 

negoziazione di un repertorio. L‟impegno in un‟azione è legata a quella di altre persone e 

all‟interazione posta in essere. Nelle relazioni di impegno esercitiamo un ruolo attraverso il quale 

costituiamo la nostra comunità. Emerge, ancora una volta, la parzialità di ogni singolo e la necessità 

della condivisione come elemento essenziale per la maturazione del proprio sé. Così, l‟investimento 

personale in un‟impresa e l‟impegno prolungato in una pratica generano la capacità di 

interpretazione del repertorio di quella stessa, per poter entrare a far parte di una storia comune che 

si traduce in altre parole in dimensione di identità.  

Ogni identità crea delle traiettorie: la sua temporalità è più complessa di una nozione 

lineare del tempo, incorporando il passato e il futuro in un processo di negoziazione del presente
36

; 

il lavoro sul sé è dunque continuativo nel tempo ed inoltre, è in relazione ed interazione con altre 

traiettorie tra loro convergenti e divergenti. In base alla propria traiettoria ognuno stabilisce quali 

esperienze siano significative trasformandole in apprendimento.  

Le traiettorie che disegniamo possono essere influenzate dalla storia di altre identità che in 

qualche modo vengono ad essere delle traiettorie paradigmatiche: emergono esempi viventi che 

spiegano il passato sotto forma di narrazione e partecipazione aprendo al futuro
37

. Ma allo stesso 

tempo nuovi modelli possono suggerire modalità differenti di partecipazione ad una pratica 

cosicché la relazione si pone a due vie: tra le generazioni viene ad esserci una interconnessione di 

identità più che una mera trasmissione di eredità. L‟incontro generazionale non è una 

contrapposizione tra passato e futuro, tra continuità e discontinuità, tra vecchio e nuovo. La 

temporalità dell‟identità nella pratica è una forma di interconnessione continua tra passato, presente 

e futuro. 

                                                             
34

 Ibidem, p. 88. 
35

 E. WENGER, Comunità di pratica, cit. p. 175-176. 
36

 E. WENGER, Comunità di pratica, cit. p. 155. 
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In questi interscambi e multiappartenenze, la nostra identità necessita di un costante lavoro 

di riconciliazione dei diversi ambiti per mantenersi unica. Ogni singola identità può coordinare 

differenti forme di partecipazione. La nozione di molteplicità è dunque tanto importante quanto la 

nozione di traiettoria. L‟identità si forma riconciliando le sue differenti forme di appartenenza, 

avendo il potere di delineare le relazioni con il resto del mondo.  

 

 

 

4. L‟identità nella comunità 

Una forma di appartenenza alla comunità è l‟immaginazione intesa come processo di 

espansione del sé trascendendo spazio e tempo e creando nuove immagini di se stessi e del mondo. 

Non indica la fuga dalla realtà, bensì l‟allargamento di essa attraverso la creazione di nuove 

immagini e la generazione di nuove relazioni con lo spazio e il tempo. Gli aspetti dell‟identità che 

ne scaturiscono non sono meno reali di quelli che derivano dall‟impegno reciproco. 

L‟immaginazione, inoltre, non è un solo un processo individuale, il suo carattere creativo è ancorato 

alle interazioni sociali e alle esperienze comunitarie.  

 
Attraverso l‟immaginazione possiamo localizzare noi stessi nel mondo e nella storia e includere nelle nostre 

identità altri significati, altre possibilità, altre prospettive. È attraverso l‟immaginazione che riconosciamo nella nostra 

esperienza il riflesso di andamenti, connessioni e configurazioni di più ampio respiro. È attraverso l‟immaginazione che 

vediamo le nostre pratiche come storie ininterrotte che affondano profondamente nel passato ed è attraverso 

l‟immaginazione che concepiamo nuovi sviluppi, esploriamo alternative e consideriamo possibili futuri
38

.  

 

In questo processo riconosciamo l‟esperienza degli altri, definiamo traiettorie che 

connettono ciò che facciamo a identità più ampie, situiamo il nostro impegno in sistemi spazio-

temporali amplificati, condividiamo storie, accediamo a pratiche lontane grazie all‟esplorazione e ai 

brevi contatti, assumiamo la significatività di artefatti e azioni sconosciuti, creiamo modelli nuovi, 

documentiamo sviluppi storici e reinterpretiamo storie e traiettorie in termini innovativi, generiamo 

scenari diversi ed esploriamo nuovi modi, altri mondi e altre identità.  

  Infine, vi è l‟allineamento. Attraverso il processo di allineamento vengono formate 

imprese vaste legando spazio e tempo, in modo da creare connessioni tra i partecipanti coordinando 

le loro energie, azioni e pratiche. L‟allineamento connette e amplifica gli effetti delle nostre azioni, 

ci rende partecipi di qualcosa di grande. Inoltre, esso ha a che fare con il potere poiché indirizza le 

nostre energie: il potere sull‟energia da usare per esercitare l‟allineamento e il potere di ispirare o 

imporre l‟allineamento. In quest‟ottica il potere è una condizione necessaria perché si abbia 

un‟azione socialmente organizzata.  

Impegno, immaginazione e allineamento creano relazioni di appartenenza che espandono, 

in modi differenti, l‟identità attraverso spazio e tempo. 

 

 

5. Comunità di apprendimento 
 

Abbiamo visto che una comunità di pratica è un contesto vivente in cui i membri 

divengono competenti e in cui vengono promosse le esperienze personali di impegno grazie alle 

quali emergono delle identità di partecipazione. Esperienza e competenza devono restare in un 

costante rapporto di “tensione” poiché «se si assestano in una condizione di conseguenza bloccata, 

l‟apprendimento rallenta e la pratica diventa stantia»
39

.  
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L‟apprendimento è un‟esperienza
40

 di identità, poiché trasforma ciò che siamo e ciò che 

possiamo fare. È un processo mediante il quale diveniamo persone in un certo modo
41

: 

accumuliamo competenze e informazioni per metterle al servizio di una identità. Esso avviene in 

uno spazio reale e diverso da quello individuale, divenendo fonte di significatività e di energia 

personale e sociale.  

Se l‟apprendimento si vede come esperienza di identità allora esso presuppone un processo 

e un luogo. Implica un processo di trasformazione delle conoscenze e un contesto in cui definire 

un‟identità di partecipazione. Le comunità di apprendimento sono dunque luoghi di identità se 

rendono possibili delle traiettorie cioè se sono luoghi in cui passato e presente si possano vivere 

come traiettoria personale. «Quando una comunità fa dell‟apprendimento un elemento centrale della 

propria impresa, il sapere non si concentra nel cuore della sua pratica. C‟è una cognizione della 

perifericità, (..) include strade non intraprese, connessioni trascurate, scelte date per scontate». 

 Occorre che le marginalità vengano trasformate in cognizioni seppur periferiche. «Le 

comunità di apprendimento hanno effettivamente un solido nucleo centrale, ma lasciano interagire  

le attività essenziali e periferiche, perché è in questa interazione che possono trovare le nuove 

esperienze e le nuove forme di competenza necessarie per creare nuove conoscenze»
42

. La comunità 

di apprendimento deve dunque, incorporare le marginalità ma anche il passato dei suoi membri e 

deve aprire delle traiettorie di partecipazione che collochino l‟impegno nella sua pratica nel 

contesto di un futuro apprezzato.  

 

 

Conclusioni 

  

I processi di crescita e maturazione dell‟essere umano riguardano la struttura globale della 

persona che agendo nel mondo e in relazione con esso assume sempre più un ruolo costitutivo nella 

società. La proposta di Wenger conduce alla formazione di individui “estroversi”
43

, che cioè, sono 

coinvolti attivamente negli eventi, discutono e si confrontano. L‟apprendimento è in questo senso 

una sorta di sperimentazione attiva, poiché è in relazione con il mondo che viene gestita 

l‟informazione di cui si dispone.  

 La partecipazione attiva alla pratica favorisce la formazione di una visione globale della 

realtà, grazie alle interconnessioni delle diverse comunità. Da ciò deriva un pensiero complesso 

capace di maggiore responsabilità e solidarietà nei confronti di tutti, intersecando le diverse 

traiettorie. 

Se, come abbiamo visto, l‟apprendimento è frutto dell‟interazione di esperienza e 

competenza, alla luce del suo carattere informale ma strutturato, esperienziale ma sociale, la 
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due interlocutori. 
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progettazione diviene un fatto di metodo. È possibile delineare un‟architettura concettuale come 

strumento di lavoro. 

La domanda quindi slitta sulla possibilità o meno di progettare l‟apprendimento nelle 

comunità, e ancora di più se si possano progettare comunità di pratica. Gli interventi di 

progettazione dovrebbero mirare ad una organizzazione basata su un processo evolutivo orientato 

facendo tesoro dell‟esperienza accumulata.  

Si possono formulare dei modelli o definire delle procedure ma non determinare e produrre 

la pratica.  

 
Si possono progettare sistemi di responsabilizzazione e politiche per regolamentare la vita della comunità di 

pratica, ma non si possono progettare le pratiche che emergeranno in risposta a questi sistemi istituzionali. (..) Si può 

tentare di istituzionalizzare una comunità di pratica, ma la comunità di pratica scivolerà attraverso le crepe del sistema e 

rimarrà distinta dalla propria istituzionalizzazione
44

.  

 

Si verifica la dualità tra partecipazione e reificazione, programmato ed emergente, poiché 

c‟è una intrinseca incertezza tra la programmazione in sé e la sua realizzazione sia in termini di 

partecipazione che di reificazione finché la pratica non diviene una risposta alla stessa 

progettazione. Nella progettazione, infatti, un modello o atto di reificazione risulterà essere sempre 

il risultato di una esperienza e sarà finalizzato a questa.  

La dinamica della progettazione condurrà all‟istituzionalizzazione intesa come produzione 

di reificazioni riflessive che hanno vita propria rispetto alla comunità e all‟apprendimento. 

Istituzionalizzare significa creare dei punti fissi, o meglio un depositum a cui attingere per un 

cambiamento nella esperienza. Ci vogliono pratiche che continuamente producano l‟istituzione, la 

mantengano nel tempo, la interpretino, la impongano e la conservino. La sfida è nel supportare il 

sapere della pratica, poiché una rigida istituzionalizzazione rischia di bloccare l‟organizzazione.  

L‟obiettivo è un punto di vista più inclusivo e unificato in cui le false dicotomie di teoria e 

pratica, pensiero e azione, individuale e sociale siano superate per una più profonda esplorazione 

dell‟essere umano in relazione. 
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ABSTRACT 

 

Starting from an analysis of  the positive and negative practices in teaching Literature of the 20th 

century, this paper proposes a new interpretation of the poetry  of the 20th century in order to give a 

greater relevance to texts and critics and  intersect teenagers‟ interests, as well.  As a matter of fact 

they already own an implicit corpus of different texts and speeches and their teachers should be able 

to mobilize them so that literature taught at school can acquire relevance and significance.  This text 

pursues three different goals: innovation in methodology,   the “creation” of a passionate reader and 

at last a reflection about  the achievement of flexibility, thought  and connections. 

 

A partire da un‟analisi delle positività e delle negatività presenti all‟interno dell‟insegnamento della 

letteratura del Novecento, il testo propone una rilettura della poesia del Novecento, che dia 

maggiormente spazio ai testi e alla critica e che al contempo sappia intersecare gli adolescenti con 

cui ci confronta ogni giorno, i quali già dispongono di un corpus implicito di testi e di discorsi 

diversi che gli insegnanti dovrebbero essere capaci di mobilitare, affinché la letteratura che si 

insegna acquisti ai loro occhi significato e valore. Il lavoro persegue tre obiettivi: un rinnovamento 

della metodologia; „creare‟ un lettore appassionato ed infine, riflettere sul raggiungimento di 

elasticità, di pensiero e collegamenti. 

 

 

Introduzione 

Esiste una vasta scelta di testi antologici letterari tra i quali un insegnante, nel corso del 

triennio di una scuola superiore, sia esso liceo o scuola professionale, può trovarsi a scegliere: 

didattica tradizionale o didattica d'avanguardia (flussi, diagrammi, piattaforme), sviluppo diacronico 

o rifiuto di un metodo basato esclusivamente sulla successione lineare e cronologica; successione di 

medaglioni di autori e di movimenti letterari e lettura di alcuni grandi libri non solo italiani e non 

solo europei (e relativa collocazione di questi grandi libri al centro di costellazioni di scrittori e 

opere delineati attraverso raggruppamenti per generi letterari e per temi); massima apertura ad 

approcci di tipo interdisciplinare e interculturale. Il tutto nella speranza di rispondere ai 

cambiamenti in atto nella scuola italiana, cambiamenti che riguardano tanto il ruolo del docente 

quanto quello del discente. 

Chi insegna oggi sa che si è ormai lontani dai presupposti sui quali si reggeva la grande 

«Storia della letteratura italiana» di De Sanctis, scritta con la chiara finalità di trasformare un 

popolo in nazione e condurre una lotta contro la vecchia cultura classicistica e contro le tendenze 

politiche reazionarie che contrastavano in Italia il processo risorgimentale. Oggi, venuto meno 

quello che Luperini
1
 definisce il «nesso letteratura-identità nazionale-storia», nonché il ruolo 

centrale della scuola come unica agenzia preposta alla formazione culturale (affiancata e, talvolta, 

soppiantata da media, Internet e applicazioni), chi insegna è obbligato a porsi nuove questioni, 

prima tra tutte quella della modalità.  

                                                             
1
 R. LUPERINI, Insegnare la letteratura oggi, Lecce, Manni (collana Studi) 2013. 
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Partendo dalle difficoltà incontrate insegnando da molti anni, soprattutto nello svolgimento 

della letteratura del Novecento, laddove lo scoglio è rappresentato sia dalle modalità (trasmettere 

conoscenze e potenziare quelle competenze che permettano allo studente di svolgere un‟adeguata 

analisi di un testo, anche sconosciuto, o sviluppare un pensiero critico tale da poter redigere un 

saggio breve, così come richiesto dagli esami di maturità in vigore dal 1998/1999, secondo una 

riforma prevista dall‟allora ministro Luigi Berlinguer) che dal vasto materiale da affrontare (dal 

Romanticismo ai nostri giorni), ciò che si propone è un‟altra direzione. Una direzione tesa a 

proporre una rilettura della poesia del Novecento, che dia maggiormente spazio ai testi e alla critica. 

Un testo antologico alternativo più veloce e maneggevole ma più centrato sulla letteratura stessa. 

Come rileva Simone Giusti «è chiara nel corpo docente la percezione di un lento declino 

delle competenze di „comprensione e di interpretazione dei testi letterari degli alunni italiani»
2
, in 

particolare di quei testi che richiedono una piena padronanza della lingua e una buona conoscenza 

storica, così come pure «una mancanza di spirito critico e di capacità ermeneutica», tuttavia non si 

può dare per scontato che il problema non riguardi proprio la didattica. Quello che si è 

prevalentemente fatto, negli anni, a dispetto delle proposte sempre più variegate delle case editrici, 

è stato portare avanti un‟idea teorica della letteratura: la biografia, pure importante, e le riflessioni 

del curatore di turno, diventano una sorta di metaletteratura, dove i testi, pure riportati, arricchiti di 

note, oblò critici e approfondimenti, rimangono sullo sfondo. Probabilmente la pecca di un 

insegnamento tradizionale, di pigrizia intellettuale o anche di quelle difficoltà di analisi di cui si 

parlava sopra (analisi richiesta comunque come prova di esame e quindi, in questo scenario 

paradossale, significativamente importante), che tuttavia allontanano lo studente dalla „lettura della 

letteratura‟. 

Sempre Giusti afferma come oggi l‟insegnamento tradizionale e le sue istituzioni siano 

messi in discussione dai cambiamenti economici e dalla crescita delle democrazie, i cui governi 

chiedono ai sistemi dell‟istruzione garanzie circa lo sviluppo di alcune competenze chiave ritenute 

fondamentali perché ciascun cittadino possa vivere in un mondo autonomo e responsabile 

all‟interno della propria comunità. Quindi non si può venire meno al tentativo di sviluppare un 

pensiero critico autonomo: l‟allievo deve essere sì orientato ma, come suggerisce Roberta Rigo, «il 

suo ruolo deve essere quello di interprete attivo del discorso letterario, entro la dimensione 

cooperativa e dialogica della classe»
3
 e non solo, quindi, passivo memorizzatore di concetti e 

nozioni. Tra l‟altro gli adolescenti con cui ci si trova a confrontarsi, figli di una società segmentata 

in gruppi fra loro non sempre comunicanti, dispongono di un corpus implicito di testi e di discorsi 

diversi da quelli che noi vorremmo, ma che gli insegnanti dovrebbero essere capaci di mobilitare, 

affinché la letteratura che si insegna acquisti ai loro occhi significato e valore.  

«Dare senso a un testo significa dare un senso alla vita»
4
, scrive Luperini. Il discorso 

letterario è sempre aperto, in fieri, e si realizza solo attraverso la collaborazione del lettore che ogni 

volta torna a ridefinire il significato dell‟opera e quello della vita. E le opere sulle quali si 

focalizzerà l‟attenzione saranno quelle poetiche del Novecento. In Italia, infatti, a dispetto di quello 

che accade negli altri paesi europei, come Francia, Germania e Inghilterra, spesso la 

contemporaneità e la sua genesi perdono di centralità, e l‟evoluzione della letteratura si tronca per 

gli studenti agli anni venti del Novecento, venendo meno a quanto richiesto dai programmi 

ministeriali e dal mandato stesso della scuola. La scuola ha infatti il compito di preservare la 

memoria tanto dei suoi eminentissimi autori premoderni, la cui grandezza non è di per sé sufficiente 

a garantire un‟educazione letteraria compiuta, quanto dei contemporanei. 

Nel 1979 Remo Ceserani e Lidia de Federicis curarono un manuale di letteratura, «Il 

materiale e l‟immaginario», per le scuole superiori rifiutando l‟allineamento diacronico degli 

scrittori maggiori e, in qualche caso, delle correnti letterarie. I volumi erano organizzati per temi 

(„area cronologica e territoriale‟, „le basi materiali‟, „rappresentazione del mondo coscienza sociale, 

                                                             
2
 S. GIUSTI, Per una didattica della letteratura, Torino, Loescher 2014, p. 34. 

3
 R. RIGO, Didattica della letteratura italiana nella scuola secondaria di secondo grado, Roma, Anicia, 2014, p.67 

4
 R. LUPERINI, Insegnare la letteratura oggi, p. 58 
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modelli di comportamento‟, per citarne alcuni). Gli scrittori erano trattati non più unitariamente ma 

per frammenti ed erano chiamati in causa via via che a un brano o all‟altro potessero servire per 

illustrare una caratteristica saliente dell‟argomento in questione. Le divisioni tra autori maggiori e 

minori venivano abbandonate, così come quelle tra critici e letterati (Auerbach, Bachtin, Andrea 

Cappellano e Chrétien de Troyes sedevano alla stessa tavola). 

«Il materiale e l‟immaginario» venne considerato un testo rivoluzionario, poiché si 

proponeva di superare l‟impasse arte/storia, tuttavia i suoi limiti pedagogici erano evidenti: 

mancavano allo studente le nozioni di base, tali da rendere il discorso „alternativo‟ significativo in 

quanto tale. Eppure la direzione indicata era corretta. Negli anni sono stati tentati vari esperimenti, 

mai completamente riusciti. Solitamente si prediligono le antologie tradizionali, che però hanno altri 

limiti: sono precise, approfondite, lineari ma estremamente prolisse e poco accattivanti. 

Qualche anno fa un giovane linguista, Andrea De Benedetti, pubblicò un saggio
5
, rivolto 

prevalentemente ai docenti, nel quale, con un linguaggio facile e leggero, suggeriva uno 

svecchiamento della lingua italiana e un allontanamento da quel giogo di convenzioni e regole che 

talvolta rischiano di soffocarla. Prendeva in giro i „neo-crusc‟ (i nuovi cruscanti), così li chiamava, 

talmente assennati nel rispettare le regole da impedire quasi un‟evoluzione della lingua. Tra i „neo-

crusc‟ inseriva anche gli insegnanti delle superiori. 

Quei gioghi riguardano la lingua ma anche la letteratura.  

L‟ipotesi di lavoro è, quindi, quella di perseguire, come primo obiettivo, un rinnovamento 

della metodologia: dare un‟organizzazione tematica sì, alla didattica, senza però trascurare 

l‟organizzazione cronologica, suggerendo confronti con la letteratura straniera, la musica e l‟arte. 

Il secondo obiettivo sarà quello di „creare‟ un lettore appassionato. La letteratura, scrive 

Luca Serianni
6
, si propone in primis il piacere di leggere. Tuttavia, e lo suggerisce anche Guido 

Armellini
7
, si può ben dire a un alunno: “Leggi il tale libro!”, ma non intimargli: “Prova il piacere 

della lettura!” o “Desidera di leggere un libro!”, perché si va a incidere in una sfera, quella del 

piacere, legata alla spontanea reattività dell‟individuo. Ma «l‟essenziale – ed è sempre Armellini ad 

indicarlo - è che i testi sappiano dire qualcosa a ciascun lettore». 

Quando si parla di poesia è ancora più complicato. La poesia è (sembra) difficile, richiede 

uno sforzo interpretativo maggiore della prosa, ciò che ci suggerisce il significante è un niente 

rispetto al significato e spesso il significato non è unico. Anzi, talvolta, come accade nelle 

Avanguardie, il significato in senso stretto nemmeno c‟è. Si entra, chi lo fa, di solito in libreria per 

comprare romanzi, non poesie. Eppure qualcosa si muove e lo dicono i social. Solo facendo una 

ricerca sommaria sul più conosciuto di essi, Facebook, ci si accorge di quanti gruppi interessati alla 

poesia esistano. Postano citazioni, spezzoni, spesso sviano dal senso reale del testo di partenza, 

eppure hanno un seguito vastissimo. Il caso letterario degli ultimi anni è un giovane poeta, tale 

Guido Catalano, che organizza reading affollatissimi e piace a molti, adolescenti compresi. La sua 

produzione è di qualità discutibile, eppure smuove qualcosa ed è un segno tangibile del fatto che la 

poesia può appassionare anche il più ostile dei lettori. Da qualche anno si praticano anche delle gare 

della cosiddetta „poetry slam‟ (poesia di strada), in cui diversi poeti leggono sul palco i propri versi 

e competono tra loro, valutati da una giuria composta estraendo a sorte cinque elementi del 

pubblico, sotto la direzione dell‟Emcee (Master of Cerimony), come dicono in America, mutuando 

il termine dallo slang hip hop.  

L‟esistenza e la diffusione di simili iniziative dimostra, ancor di più, l‟indispensabilità della 

poesia nella società contemporanea e soprattutto il suo essere arte adeguata ai nuovi e mutati 

                                                             
5
 A. DE BENEDETTI, Val più la pratica. Piccola grammatica immorale della lingua italiana, Roma-Bari, Laterza 2009. 

6
 L. SERIANNI, Lôora di italiano, Roma-Bari, Laterza 2010. 

7
 G. ARMELLINI, La letteratura in classe. Lôeducazione letteraria e il mestiere dellôinsegnante, Milano, Unicopoli 2008, 
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contesti antropologici proposti dal terzo millennio, specie se portata fuori dalle incrostazioni 

scolastiche. 

Il primo e il secondo obiettivo camminano di pari passo. «La scuola deve dare un approccio 

sistematico ma il lettore vero va per temi»
8
.  

Il terzo obiettivo sarà il conseguimento di elasticità, di pensiero e collegamenti. «La letteratura 

affina le capacità di riflessione e naturalmente è la palestra più indicata per esprimersi meglio, a 

tutti i livelli, includendo anche una più nitida e articolata organizzazione delle idee»
9
 (Serianni). 

Tempo fa la cosiddetta sperimentazione Brocca, oggi scomparsa e superata da altre novità, 

suggeriva la lettura di venti autori, quelli maggiori, nell‟arco dei tre anni del secondo biennio, 

escludendo i minori. Ciò impediva una visione d‟insieme della letteratura ma denunciava 

chiaramente come non fosse possibile dare alla letteratura un impianto organico ed enciclopedico. 

Infatti «compito della scuola non è fornire una cultura „finita‟, ma gli strumenti per un‟esperienza 

culturale che può durare una vita»
10

 . E tale presupposto è alla base della metodologia che si 

propone, per quel che concerne la poesia del Novecento: suddividere lo scibile letterario in temi tali 

da dare un‟idea della varietà possibile di approcci alla letteratura e anche alla sua storicità, senza 

alcuna pretesa di esaurire una presunta totalità del campo. Il canone diventa un campo di scelte, non 

un vincolo. 

 

 

1. Primo esempio: il tema della „madre‟ 

 

La figura materna è un topos della letteratura di ogni tempo e di ogni luogo, ma la costanza è 

solo tematica, perché le modalità propositive, sia a livello tematico che stilistico, mutano non solo 

in base al contesto storico-culturale in cui gli artisti hanno vissuto ed operato, ma anche in base alla 

loro specifica individualità culturale e caratteriale. Affrontare un simile tema significa in primo 

luogo assaggiare un po‟ di tutta la poesia del Novecento, da Gabriele D‟Annunzio («Consolazione», 

1891), passando per Umberto Saba («Preghiera alla madre» o «Quando nacqui mia madre ne 

piangeva»,1932), Eugenio Montale («A mia madre», 1942), Giuseppe Ungaretti («La madre», 

1930), Giorgio Caproni («Per lei», 1958) e Pierpaolo Pasolini («Supplica a mia madre»,1964). 

Come già specificato precedentemente, la collocazione cronologica è importante, così come notizie 

sulla vita e sulla poetica degli autori. Partire dalla lettura di certi testi permette delle riflessioni 

inerenti anche a come le tematiche risentano degli eventi storici e della biografia dell‟autore; come 

cambi, anche in relazione ad esse, la visione del mondo, dell‟esistenza e il rapporto con la fede; 

come la lingua, lo stile, la metrica si modifichino a sorreggere il pensiero di chi scrive.   

D‟Annunzio desidera tornare al fianco della madre, che è vissuta in solitudine, preoccupata 

della vita dissoluta del figlio (e qui compaiono già elementi autobiografici, permette collegamenti al 

concetto di „vita come opera d‟arte‟ e all‟estetismo). Il registro, seppur basso e tendenzialmente 

prosastico, e del quale è maestro l‟autore, mantiene quella musicalità tipica del «Poema 

paradisiaco», dal quale è tratto il componimento. L‟effetto che ne consegue è di languore (con una 

parentesi sul Decadentismo) e di rallentamento stilistico.  

Montale e Ungaretti mostrano un diverso rapporto con la religione: Ungaretti, dopo il 

periodo di riflessione trascorso nel monastero di Subiaco, trovò nella religione cattolica lo 

strumento per uscire dal male di vivere, dalla condizione di uomo di pena, per passare dal tragico 

del contingente alla sublimità dell‟assoluto; Montale, invece, se si prescinde da una giovanile 

influenza di tematiche religiose, rimane estraneo a una riflessione esistenziale e metafisica sul 

Cristianesimo, e pertanto il ricordo materno resta legato alla memoria terrena, senza quell‟apertura 

trascendentale che invece è presente in Ungaretti.   
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Saba e Pasolini diventano i rappresentanti di una poesia che si fa racconto (tra l‟altro 

«Supplica a mia madre» è una delle poesie italiane maggiormente conosciute anche all‟estero, letta 

e accompagnata musicalmente da cantautrici come Patti Smith e Diamanta Galas), Caproni 

predilige i versi brevi (ottonari e novenari) e le rime „chiare‟ e  „verdi‟ (prevalentemente baciate, 

assemblate in forma di canzonetta melica settecentesca) per onorare la giovane „Annina‟ e per 

carpire la consuetudine e la modestia quotidiana di un‟esistenza semplice e onesta. 

Ancora, il tema permetterebbe confronti e comparativismi anche con la letteratura straniera. 

Sovente, infatti, i manuali di letteratura riportano passi di autori stranieri, in qualche modo 

significativi per la letteratura italiana, solitamente affini per criteri anagrafici. Il risultato è una certa 

rigidità nel dividere per aree linguistiche. Spesso quella parte viene considerata un qualcosa in più 

dal docente che preferisce evitarla. La soluzione a questo inconveniente potrebbe essere affiancare 

in linea tematica anche ciò che è forestiero alla produzione italica. 

Prendiamo, ad esempio, il poeta beat Allen Ginsberg. Ginsberg scrive una poesia per la madre («O 

musa gloriosa che mi nutristi nel grembo, mi facesti succhiare la prima vita mistica & mi insegnasti 

la parola e la musica, dalla cui testa dolente ricevetti la prima visione…»). Il componimento viene 

letto da Ungaretti (ne esiste anche una registrazione fonica) in occasione di una visita in Italia del 

poeta americano. È il 1966, Ginsberg ha 39 anni e Ungaretti 78. Ungaretti difende Ginsberg 

dall‟accusa di oscenità affermando che quella beat è vera poesia, poiché «si fonda nelle vicende 

private di una persona per affondarsi nella storia di un periodo». Ungaretti, insieme a Fernanda 

Pivano, contribuisce alla diffusione di questa estrema novità d‟oltreoceano e permette un paragone 

avvincente ed interessante per un adolescente, spesso affascinato proprio dai giochi linguistici e 

ritmici della poesia. 

 

2. Secondo esempio: la poesia femminile 

 

Decidere di approfondire la poesia del Novecento seguendo un percorso tematico può risultare 

utile anche per gettare luce su autori meno noti, eppure importanti, delle epoche precedenti. 

Si ipotizzi infatti un percorso sulla poesia femminile, prendendo come punto di partenza, 

nella contemporaneità, le poetesse Patrizia Valduga e Patrizia Cavalli. Entrambe traduttrici (e 

ulteriori approfondimenti potrebbero essere introdotti, circa le influenze straniere), ambedue guidate 

da una ricerca linguistica, metrica e lessicale che le porta ad una produzione raffinata nella quale i 

temi sono variegati, dall‟amore erotico e sensuale al ruolo della donna e alle sue consapevolezze 

nella quotidianità. 

 

«Così schiava. Che roba! 

Così barbaramente schiava. E dai! 

Così ridicolmente schiava. Ma insomma! 

Che cosa sono io?»  

 (Patrizia Cavalli, «Datura») 

«In nome di Dio, aiutami! Ché tanto  

amor non muta e muta mi trascino. 

Ancora sete ho di te… soltanto 

sola a te sola e col sole declino» 

(Patrizia Valduga, «Medicamenta»)  

 

Cavalli usa un italiano che comunica umanità profonda e pienezza di vita; Valduga, che 

rappresenta, secondo alcuni critici, un vero e proprio «caso nella poesia più recente»
11

, ripristina in 
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forma rigorosa tutti i generi metrici tradizionali (dal sonetto all‟ottava, dalle terzine dantesche alle 

stanze di ballata). 

La loro produzione potrebbe rimandare a due grandi autrici del XVI secolo, riscoperte e 

apprezzate da Benedetto Croce, che ne esaltava la purezza e la sincerità, Gaspara Stampa e Isabella 

Morra: 

 

«Arsi, piansi, cantai; piango, ardo e canto; 

piangerò, arderò, canterò sempre...» 

(Gaspara Stampa) 

 

«Torbido Siri, del mio mal superbo, 

or ch‟io sento da presso il fine amaro, 

fa‟ tu noto il mio duolo al padre caro 

se mai qui „l torna il suo destino acerbo» 

(Isabella Morra) 

 

Della prima, proprio Croce ebbe a sottolineare il grande fascino nei versi e l‟ispirazione 

sincera che risiedeva specialmente nella forza e nel tormento della passione. La seconda, nonostante 

il corpus esiguo (10 sonetti e 3 canzoni) giunto fino a noi, può essere di diritto considerata una delle 

più intense e toccanti voci della lirica cinquecentesca. La sua poesia è lo sfogo di una persona 

elevata e oppressa, desiderosa di vedere riconosciute le sue qualità di donna, in una società 

retrograda. Entrambe, pur seguendo tematiche e stilemi petrarcheschi e stilnovistici, tracciano vie 

autonome e originali. Spesso dimenticate nella didattica, rappresentano invece possibilità di 

intertestualità e di fascinazione per l‟attualità della loro produzione. 

Recente è la pubblicazione della raccolta di un giovane ricercatore universitario, di stanza a 

Oxford, G. C. Pantalei, dal titolo «Poesia in forma di rock» (volutamente calco della celebre 

«Poesia in forma di rosa» di Pasolini). Attraverso la poesia, l‟autore cerca di rintracciare il rapporto 

costante tra alcuni dei più grandi interpreti del rock, inglese e americano, e la letteratura italiana dal 

Medioevo fino ai giorni nostri. Il percorso si muove per vie misteriose: Bob Dylan rilegge Dante e 

Petrarca, Patti Smith e Morrissey incontrano Pier Paolo Pasolini, i Radiohead, i Nirvana si inoltrano 

nell‟Inferno della Commedia, Sting evoca Italo Calvino, Mike Patton interpreta Edoardo 

Sanguineti.  

 

 

Conclusioni 

 

Al di là del valore dell‟opera e dell‟interessante risultato, «Poesia in forma di rock» rappresenta il 

futuro di quello che l‟insegnante di letteratura dovrebbe fare: spingere lo studente su percorsi 

sconosciuti e alternativi. Questo è possibile solo con la conoscenza. La poesia è uno strumento 

privilegiato, forse il „nostro‟ genere letterario più noto all‟estero (non sono forse soprattutto poeti i 

vincitori del Nobel nel secolo scorso?). La poesia permette la riflessione sulla lingua e lo sviluppo 

del pensiero critico, «la poesia si esprime attraverso fatti personali, l‟aspirazione e la disperazione, 

che in un dato momento sono comuni a tutti. È il termometro dal quale può leggersi il grado di 

febbre di un dato momento»
12

 (G. Ungaretti). Non trascurarla è un dovere.  
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 G. UNGARETTI, riportato in G.G. VECCHI, Ungaretti poeta beat. Parola di Ginsberg, «Corriere della Sera», 20 

maggio 2004. 
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ABSTRACT 

  

This contribution is an interdisciplinary educational project carried out within a Vocational Training 

Center for teenagers in compulsory education. The educational experience is included in a 

competition on religious culture issues promoted by the Biblia Association and the MIUR. 

The value of water is the key-concept of the integrated didactic module addressed to the course of 

thermo-hydraulic operator. This concept has been studied from a scientific, technical-professional, 

literary and ethical point of view. 

 

Il presente contributo descrive un progetto didattico interdisciplinare svolto all‟interno di un Centro 

di Formazione Professionale per adolescenti in obbligo scolastico. L‟esperienza educativa  è inserita 

all‟interno di un concorso su tematiche di culturale religiosa promosso dall‟Associazione Biblia e 

dal MIUR. 

Il valore dell‟acqua è stato il concetto chiave su cui si è basato il modulo didattico integrato rivolto 

al corso di operatore termoidraulico. Tale concetto è stato studiato da un punto di vista scientifico, 

tecnico-professionale, letterario ed etico. 

 

 

 

Premessa  

Quanto seguirà è la relazione conclusiva da parte del docente di cultura religiosa del Centro 

Elis – Centro di Formazione Professionale, per il Concorso: “Minaccia e salvezza. L'acqua nella 

Bibbia” promosso dal MIUR
13

. Il percorso svolto con gli allievi di termoidraulica ha avuto una 

natura riflessivo-pratica e ha visto nel concetto dell‟acqua un valore aggiunto per una riflessione 

etico-religiosa da integrare alle competenze previste per il profilo professionale del corso. 

Gli allievi già conoscevano il concetto dell‟acqua sia da un punto di vista teorico-scientifico  

che pratico professionale. Questo dato è stato fondamentale per poi dar vita a un dibattito etico-

religioso sul tema dell‟acqua.   

Obiettivo primario dell‟esperienza è stato quello di coniugare una riflessione etica 

all‟interno di un discorso didattico-interdisciplinare a partire dalla dimensione pratica, tipica dei 

corsi professionali, dove contrariamente ad altre tipologia di scuole, i percorsi integrati saper/saper 

fare, fanno leva sulle abilità per produrre conoscenze. Cogliendo però nel saper essere la 

dimensione più importante del costrutto di competenza, il percorso didattico proposto ha voluto 

inserirsi in questa dimensione per coniugare, all‟interno di una cornice etico-religiosa, il rapporto 

competenza-virtù nei percorsi di crescita degli allievi. 

Le attività sono state svolte dalla seconda metà di novembre alla prima metà di marzo e sono 

stae così suddivise:   

¶ Incontri di ideazione e progettazione con la classe (novembre-dicembre) 

¶ Primo Lavoro pratico: il presepe_ dove l‟acqua è segno di vita e che porta vita (dicembre) 

                                                             
13

 http://www.miur.gov.it/-/iv-edizione-bando-biblia-minaccia-e-salvezza-l-acqua-nella-bibbia-a-s-2017-2018 
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¶ Lezione di Scienze della terra:  (febbraio) 

¶ Lezioni di Lingua Italiana: (febbraio) 

¶ Secondo lavoro pratico: verso una professionalità “etica” – impianti a misura di uomo 
(marzo) 

¶ Incontro conclusivo con il cappellano: la reponsabilità etica dell‟idratazione: una questione 
interculturale (marzo) 

 

È proprio nella natura professionale dell‟ente formativo che ogni attività didattica proposta 

abbia un legame con l‟operare dei ragazzi in esterno. A quella che viene definita in letteratura l‟ 

“intelligenza delle mani”, è stato aggiunto un valore importante, la virtù, cuore dell‟educazione 

morale di ogni allievo. In una prospettiva di lifewide learning, si è cercato di trasmettere agli allievi 

l‟idea di un virtuoso utilizzo dell‟acqua sul piano personale, ma anche professionale. I rimandi alla 

vita di tutti i giorni su come usiamo l‟acqua e le costruzioni di modelli in laboratorio atti a un saggio 

e moderno recupero delle acque, hanno sostenuto ogni l‟allievo nella riflessione sull‟acqua come 

“bene condiviso”.  

Ogni docente ha fatto in modo che i contenuti teorici e pratici proposti all‟interno del 

concorso fossero parte integrante dell‟azione didattica e quindi soggetti a valutazione secondo le 

modalità proprie di ogni modulo didattico. In particolare si è dato risalto ai processi autovalutativi e 

quindi riflessivi per ogni allievo. 

I docenti che hanno partecipato e loro discipline di insegnamento: 

Prof. Carlo Macale – Cultura Religiosa 

Prof. Alberto Garibbo – Ecologia 

Prof. Gabriele Daddi – Lingua Italiana 

Prof. Guglielmo Mattia – Tecnica Applicata 

Prof. Toso Emiliano – Laboratorio Termoidraulica 

 

 

 

RELAZIONE CONCLUSIVA 

 

Introduzione 

Un concorso da un titolo quanto mai suggestivo che, nella contrapposizione tra i valori 

semantici di minaccia e salvezza, è riuscito ad accattivarsi l‟interesse del docente di cultura 

religiosa del centro di formazione professionale Elis e poi della direzione dello stesso. Un breve 

scambio di battute e si è deciso di partecipare con una classe. 

Ma, dopo una più attenta lettura della circolare ministeriale, con sorpresa, si è scoperto che il 

nostro ente formativo non era tra i destinatari del concorso, che di fatto era rivolto solo agli “alunni 

delle scuole primarie, scuole secondarie di primo e di secondo grado degli istituti scolastici italiani, 

statali e paritari”. 

Un caso tutto italiano…da questo concorso erano esclusi, inizialmente, i centri di 

formazione professionale, ossia le istituzioni formative a carattere regionale che, dopo la 225/2006, 

accolgono ragazzi in diritto dovere e consentono loro di assolvere l‟obbligo scolastico.  

Eh sì… proprio questi giovani, che spesso scompaiono nelle statistiche MIUR, ma non negli 

ex.monitoraggi ISFOL e che consentono al nostro paese di abbassare i livelli numerici dei drop-out 

all‟interno delle indagini europee sull‟Educational and Vocational Training System, rischiavano di 

non poter partecipare a questo concorso così avvincente. 

Un grazie quindi all‟Associazione “Biblia” che ci ha aperto le porte e ci ha dato la 

possibilità di iscriverci a questo concorso. Commentando questa decisione con la classe scelta per il 

concorso, uno degli allievi ha detto: “per una volta anche noi siamo scuola!”. 

E allora via…con il racconto della nostra avventura riflessiva intorno al tema dell‟acqua 

nella Bibbia. 
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1. La nostra squadra 

La classe coinvolta in questo progetto è il corso di operatore termoidraulico. Una classe 

simpatica e spigliata, che dietro un‟apparente superficialità, nasconde invece delle belle menti e dei 

cuori che sanno cercare piccole verità per comprendere quanto il contesto attuale gli propone.  

La denominazione del corso “termoidraulico” fa riferimento, sul piano nominale, al tema 

dell‟acqua e questo ha giocato un ruolo determinante nel considerare questa classe come il gruppo 

scelto per partecipare al concorso. L‟acqua, idros, può essere vista sia come uno strumento di lavoro 

nella pratica termoidraulica, sia come un elemento conoscitivo nelle sue sfaccettature teoriche, sia 

come un concetto su cui riflettere per superare l‟hic et nunc della quotidianità scolastica.   

Se la competenza è un incontro di saper, saper fare e saper essere, questo concorso ha 

consentito al corpo docente di personalizzare l‟intervento formativo, aggiungendo un quid valoriale 

all‟iter didattico. 

 

2. Modalità del lavoro 

Alla luce delle personalità dei ragazzi e dei programmi svolti, si è deciso di articolare le 

azioni educative secondo uno studio/riflessione di carattere interdisciplinare. 

Si sono scelti come brani biblici di rifermento quelli dal tema “Pioggia, pozzi: la sete della 

terra, la sete dei viventi” (Gen 21,9-21; Gen 29,1-14; 1s 55,1-11; Ger 14,1-22; Gv 4,1-26). 

La scelta si è basata su due questioni: 

a) La continuità didattica e l‟afferenza del tema al piano formativo. Il tema dell‟acqua era già 

stato “studiato” nelle discipline scientifiche nel precedente anno formativo, quindi il 

concorso sarebbe stato un‟occasione per un approfondimento tematico-riflessivo. Inoltre 

l‟idea di pozzo, rimanda a un generico bacino di acqua chiuso che strutturalmente è attinente 

ad alcune competenze professionali del corso. Alla luce di quanto detto, si è pensato che i 

brani biblici scelti potevano essere maggiormente comprensibili sul piano cognitivo, così da 

poter agevolare tutto il lavoro metacongitivo ed etico/spirituale da portare avanti con la 

classe. 

b) I brani di riferimento avrebbero consentito anche di riprendere temi specifici del modulo 

didattico di cultura religiosa, il cui docente rappresentava il coordinamento del progetto 

concorsuale. In particolare i temi trattati sono stati in riferimento alle definizioni di cultura e 

di religione e loro interazione, nonché la specularità di interreligioso come interculturale e 

viceversa.  

 

L‟iter del progetto ha previsto ore di lezione in aula e ore di laboratorio.  

In aula si sono svolte delle ore teoriche volte a coniugare i contenuti della materia e la 

riflessione etico-religiosa. In particolare, per questa azione di progetto, sono stati chiamati in causa 

il docente di lingua italiana, il docente di ecologia e il docente di cultura religiosa. 

Le ore di laboratori, condotte dai docenti delle competenze professionali, sono state finalizzate 

alla costruzione di due strutture termoidrauliche: la prima tipicamente di carattere simoblico-

religioso come il presepe, la seconda più di natura tecnica, ossia un sistema di recupero di acque 

piovane. Parallelamente a un discorso tecnico, anche in questo contesto, si sono portate avanti 

riflessioni di carattere etico, affinché le competenze chiamate ad operare nelle costruzioni idrauliche 

potessero coniugarsi con le virtù e il concetto di ciò che è “buono” fare.  

In ultimo, durante le ore del modulo “tecnologia applicata”, gli allievi hanno collaborato alla 

costruzione del prodotto multimediale. Anche questo è stato un momento nel quale i ragazzi, 

rivedendosi nelle loro azioni e riflessioni, hanno potuto rinforzare la consapevolezza del valore 

dell‟acqua e il suo significato etico-religioso espresso nella bibbia.  

L‟intera strategia di lavoro è stata condivisa con i ragazzi sia in fase di ideazione, che di 

progettazione e ovviamente di attuazione. Il coinvolgimento del gruppo classe nelle tre diverse fasi, 
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ha fatto sì che la classe rispondesse positivamente e attivamente alla proposta formativa, ma che 

soprattutto trovasse un senso didattico all‟azione didattico-interdisciplinare messa in campo.  

 

Di seguito entreremo nello specifico delle azioni di progetto divise per moduli didattici. 

 

3. Cultura Religiosa 

Gli interventi del docente di cultura religiosa sono stati diversi. 

Il docente in questione è stato il primo formatore a parlare di questo concorso ai ragazzi 

spiegandogli regolamento e modalità e, una volta accettata la sfida con i ragazzi, ha iniziato a 

ipotizzare, insieme agli allievi, quali altri docenti potevano essere coinvolti in questo progetto. Si 

sono spese due lezioni per ideare e progettare le azioni che si sarebbero svolte. 

Il primo incontro tematico con la classe è iniziato con la lettura del testo biblico Gn 21, 9-21.  

Durante la riflessione oltre a toccare il tema dell‟acqua come simbolo della Provvidenza per 

il figlio di Agar, si è riflettuto anche sul rapporto Isacco-Ismaele e sulla prima unità delle religioni 

abramitiche. Proprio a partire, da questa considerazione, si è cercato di dare un‟impronta 

interreligiosa anche all‟iter del concorso, pensando l‟acqua non solo come dono per il popolo eletto, 

ma come patrimonio dell‟umanità. L‟acqua che oggi manca al cristiano in Africa, quanto al 

musulmano in Oriente, è la stessa acqua che spreca il cristiano occidentale e il benestante islamico a 

Dubai. 

Proprio su questo tema dell‟acqua come risorsa e bene prezioso, vi è stata una lezione 

multidisciplinare durante l‟ora di ecologia nella quale il docente ha parlato del tema dell‟acqua in 

chiave scientifica facendo chiari riferimenti etici sul tema. Ad integrazione di questa lezione, il 

docente di cultura religiosa è intervenuto sul tema leggendo il passo Gn 29, 1-14.  In questo brano si 

evince come l‟acqua sia un bene comune e, in quanto tale, si aspetta che vengano radunati tutti i 

greggi per godere insieme del dono idrico.  

Ultimo intervento del docente di cultura religiosa è stato quello svolto insieme al cappellano 

del Centro Formativo, don Alfonso, che, riflettendo sul brano di Gv, 4-126, ha riconsiderato i 

diversi temi trattati dai docenti, aprendo a una riflessione sul tema dell‟acqua seguendo dei 

connotati interreligiosi. Inoltre si è riflettuto, sull‟ultima legge sulle Disposizioni Anticipate di 

Trattamento e sul valore dell‟idratazione all‟interno delle cure previste. Il tema, attuale e spinoso, 

ha aperto un piccolo dibattito in classe. 

 

4. Lingua Italiana 

Il docente di lingua italiano ha iniziato il suo intervento spiegando ai ragazzi l‟etimologia 

del termine termoidraulica (corso frequentato dalla classe), suddividendolo in thèrmos 

(temepreatura) e hĨdǾr (acqua). 

Soffermandosi in seguito sull‟ultima parola citata, ne ha spiegato la sua particolare 

importanza: l‟acqua è fondamentale per la nostra vita, non soltanto per quanto riguarda la necessità 

di bere, ma anche in quanto il nostro corpo, come quello di ogni essere vivente, è in gran parte 

composto da acqua. Inoltre si è ricordato agli allievi che senza l‟acqua, che forma mari, fiumi, laghi, 

ghiacciai, torrenti ecc…, il ciclo della vita non si sarebbe mai formato. 

A tal riguardo è più che mai buono e giusto affermare che l‟acqua è fonte di vita! 

 Richiamate queste conoscenze fondamentali, il docente ha deciso di prendere l‟esempio 

dell‟acqua e alcuni dei testi biblici di riferimento nel progetto per poter introdurre quello che con la 

classe ha definito un “prezioso elemento” verso una nuova conoscenza: il simbolo. Da un punto di 

vista linguistico si può sommariamente definire un simbolo come “qualcosa che significa 

qualcos‟altro”. Gli esseri umani hanno da sempre usato dei simboli per rendere in immagini dei 

concetti importanti, i quali altrimenti non avrebbero avuto la stessa forza. 

Ma cosa simboleggia l‟acqua? Quale significato potremmo trovarle?  

In risposta a questo interrogativo didattico, il docente ha proposto agli allievi di curiosare nel 

testo più diffuso nella storia dell‟umanità, nonché uno dei più antichi e testo sacro per ebrei e 
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cristiani: la Bibbia. In questo libro si può constatare come l‟acqua fosse già considerata il bene 

primario, il più importante in assoluto a disposizione degli uomini. Leggendo il passo di Is, 55, 1-11 

e soffermandosi su alcuni versetti: 

 

                                                   O voi assetati venite all‟acqua  

                                                   Chi non ha denaro venga ugualmente 

 

                                                   […] 

 

                                                   Perché spendete denaro per ciò che non è pane, 

                                                   Il vostro patrimonio per ciò che non sazia? 

 

 

si è da subito constatato come il testo del profeta Isaia sia stato redatto nella forma di un canto 

sacro.  

Il docente si è quindi soffermato su questo stile linguistico affermando che questi canti 

venivano scritti in versi per due motivi: a) per poter essere cantati in occasioni di preghiera e b) per 

concentrare simbolicamente, in poche immagini e parole, un messaggio fondamentale. In questo 

caso, secondo il docente, il tema fondamentale è la salvezza che, come l‟acqua, è a disposizione di 

tutti (O voi tutti assetati veniteé), e, in seconda battuta, così come l‟acqua è fonte di vita, la parola 

di Dio è la fonte della nostra salvezza. 

Dinanzi a questo dato emergente dalla Bibbia che riflette sul senso della vita, è iniziato in 

classe un dibattito su quanto l‟umanità raccolga questo invito sapienziale. Ci si è resi conto che 

purtroppo, oggigiorno, gli esseri umani si crucciano spesso per cose superficiali, si lagnano perché 

vogliono sempre più denaro, benessere, credendo di poter raggiungere la felicità soltanto 

comprando quello che vogliono.  Ma questo è nulla se non troviamo la serenità, se non 

raggiungiamo il nostro equilibrio, ossia l‟armonia con la natura e con Dio.  

Ad integrare questa riflessione si è introdotto un altro simbolo biblico: il pane. Quest‟ultimo 

è simbolo della collaborazione fra l‟essere creato e Dio, e non solo! Il pane viene dal chicco di 

grano che, sottoterra, sembra morto, ma poi “risorge nella spiga”, grazie alla quale possiamo 

prelevare il grano utile ad ottenere l‟alimento fondamentale per gli uomini di ogni tempo!  

E cosa dà “vita” a ciò che era morto sotto terra? L‟acqua! Così come la farina che si ottiene dai 

chicchi di grano si impasta con l‟acqua! Il pane è simbolo quindi dell‟incontro fra terra e acqua.e 

come l‟acqua fa crescere il grano, la parola di Dio fa crescere la vita in noi! 

 L‟acqua e il pane, ci rimanda a cosa è davvero importante e fondamentale per la nostra vita.  

 

 

E se non ci fosse lôacqua?  

Questo è stato il secondo interrogativo posto nel progetto dal docente di lingua italiana. Quando gli 

uomini incontrano la siccità si rendono conto dell‟importanza dell‟acqua. Facendosi aiutare da un 

altro passo biblico, fra quelli proposti (Ger, 14, 1-22) ci si è soffermati sulla “preghiera” che 

Geremia rivolge al Signore in questa occasione.  

I ragazzi si sono subito accorti che anche questa “preghiera” è in versi e che quindi può essere 

anche cantata. Da qui una prima riflessione su come la preghiera diventa un‟occasione per unirsi in 

comunità, pregare e condividere un messaggio importante. In particolare del passo citato, si sono 

scelti i seguenti versetti: 

 

                                                 […]       

                                                 I ricchi mandano i loro servi in cerca d‟acqua; 

                                                 essi si recano ai pozzi, 

                                                 ma non la trovano 
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                                                 e tornano con i recipienti vuoti. 

                                                 Sono delusi e confusi e si coprono il capo. 

 

                                                 Per il terreno screpolato, 

                                                 perché non cade la pioggia nel paese,  

                                                 gli agricoltori sono delusi e confusi 

                                                 e si coprono il capo 

 

                                                 La cerva partorisce nei campi e abbandona il parto, 

                                                 perché non c‟è l‟erba 

                                                 […] 

 

 

La proposta riflessiva del docente al termine della lettura del brano è stata quella di creare una 

forma di parallelismo: 

                                          

     Acqua: se manca non c‟è vita                                           Dio: se manca l‟uomo è perduto 

 

Nel brano scelto, infatti, si evince che Dio punisce gli uomini per il male che hanno fatto. Essi sono 

senza Dio, la fonte della verità! In tal senso, ancora una volta, la siccità è simbolo della mancanza di 

Dio nel cuore degli uomini: i loro cuori sono aridi come il paesaggio senza erba. 

La cerva che abbandona il parto è una metafora: la madre terra, senza la sua linfa vitale, abbandona 

i suoi figli! 

Da qui l‟importanza del messaggio simbolico dell‟acqua nella Bibbia: L‟acqua è la parola di Dio 

che alimenta l‟umanità. 

L‟intervento del docente si è concluso con una esortazione agli allievi nell‟invitarli a riflettere 

sull‟importanza dell‟acqua. Nel canovaccio che il docente ha consegnato ai ragazzi vi era scritto 

così:  

 
“Ogni volta che la beviamo, o che la usiamo per rinfrescarci, o per riscaldarci, cerchiamo di pensare 

che abbiamo a che fare con qualcosa più che importante, qualcosa di sacro! 

Pensiamo a tutti coloro che non ce l‟hanno, a non sprecarla inutilmente. L‟acqua è la fonte 

dell‟armonia del mondo, della perfezione della natura. E il bene, la solidarietà, il perdono, la fonte 

dell‟armonia fra gli uomini!”  

 

5. Ecologia 

L‟intervento didattico proposto dal docente ha coniugato la quotidianità della vita dei 

ragazzi con i contenuti didattici proposti dal testo scolastico di riferimento.  

Prima di “personalizzare” il discorso sull‟acqua, il docente ha introdotto il tema dell‟acqua 

su larga scala spiegando ai ragazzi i concetti di “acqua verde”, “acqua blu” e “acqua grigia”, come 

tre costrutti di natura scientifica, ma con importanti affinità di carattere etico. In particolare l‟“acqua 

verde” è tutta l‟acqua che l‟essere umano può sfruttare, quella che in qualche maniera gli viene 

donata dalla Natura sotto forma di piogge e conseguenti bacini idrici di diversa natura. 

L‟ “acqua blu” è l‟acqua che effettivamente l‟essere umano utilizza per scopi agricoli e 

industriali o legati alla sopravvivenza. Come si vedrà a breve, è proprio nell‟utilizzo che si insedia 

una riflessione morale sul piano personale ed etica a livello globale. La virtuosità nell‟utilizzo 

determina la quantità di acqua condivisibile. 

 L‟ “acqua grigia”, sono le acque inquinate a seguito di alcuni processi agricoli/industriali e 

nella produzione di servizi domestici o sociali.  

In seguito, a partire da esempi della vita di tutti i giorni, come la doccia o i denti nell‟igiene 

personale, il lavaggio di cibo, la pulizia degli ambienti, o la produzione di beni di consumo, sembra 

apparentemente facile individuare il nostro consumo di acqua.  
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In realtà, il docente ha fatto notare che ogni giorno si consuma molto più acqua di quello che 

ne necessitiamo veramente. Infatti in ogni nostro gesto, ogni oggetto che utilizziamo, ogni boccone 

di cibo che consumiamo, porta con sé una quantità di acqua “nascosta”, che è servita a produrre 

quel bene o servizio. 

Praticamente, a ogni passo che l‟uomo muove sulla Terra, con la sua condotta personale e 

con i processi produttivi di cui è responsabile, lascia dietro di sé un‟impronta d‟acqua (water 

footprint). Da questa considerazione appare chiaro che con ogni nostro gesto siamo in parte 

responsabili della disponibilità di acqua nel mondo: l‟acqua è un bene condiviso. 

Ognuno di noi può contribuire al risparmio idrico, sapendo che anche piccoli gesti, su larga 

scala, potrebbero cambiare le sorti di intere popolazioni. In tal senso, il risparmio è una risposta 

etica a un bene di fondamentale importanza che, essendo strumentale, è per sua natura limitato e, 

pertanto, deve essere gestito pensando che ogni bicchiere di acqua che si beve è “materialmente” 

sottratto a un bacino di un bene universale. 

All‟interno di questa cornice etica, si è inserita la già citata lettura del brano Gn 29, 1-14, 

rafforzando maggiormente l‟idea dell‟acqua come patrimonio del creato e dono esistenziale per 

ogni essere vivente e vivente e senziente (il gregge). Il tutto però è finalizzato a risaltare la centralità 

dell‟essere umano nel creato al fine di promuovere il suo benessere nella vita materiale, ma 

soprattutto spirituale sulla Terra.  

 

 

6. Laboratorio di Termoidraulica e complementi di termoidraulica 

 

Lôacqua nel presepe 

Vista la tematica proposta dal concorso “Minaccia e salvezza. L'acqua nella Bibbia”, per la 

realizzazione del presepe di quest'anno, si è pensato ad un argomento che affrontasse e 

simboleggiasse la vita come dono da parte di Dio e come incipit del messaggio di salvezza. 

Partendo dall‟incontro tra il concetto professionale di acqua e l‟acqua come tema principale del 

concorso, sia ai ragazzi che al formatore, è sorta subito l‟idea di realizzare un progetto che mettesse 

in evidenza come l'acqua sia fonte di vita per la terra e per i suoi abitanti e come la venuta di Cristo 

sia “acqua viva” per la crescita spirituale di ciascuno e quindi per la salvezza di tutti. 

Per concretizzare quest'idea la classe si è organizzata in gruppi, così da responsabilizzare 

ogni singolo allievo nella reperibilità e costruzione di ogni elemento utile alla costruzione di un 

presepe.  Da subito si è pensato a un presepe che avesse al centro una capanna rigorosamente 

povera, all‟interno della quale non vi fosse nulla, se non il buio. Da una piccola apertura sul terreno 

sottostante la capanna doveva salire la scena della natività, grazie alla spinta dell‟acqua contenuta 

nella vasca sotto il foro del terreno.  

Tutto il procedimento partiva tramite un sensore di movimento posto e nascosto su una delle 

montagne circostanti la capanna. Una volta che il sensore veniva attivato dal movimento, l‟acqua 

che viaggiava nel letto di un ruscello, scompariva nel terreno e confluiva nella vasca contenuta nella 

cavità sottostante la capanna rifornendola di acqua. Il livello del liquido, innalzandosi, portava 

all‟esterno la scena della natività posta su una tavola di legno. Delle guide in metallo facevano sì 

che la Sacra Famiglia emergesse senza storture nel percorso. Un temporizzatore, dopo trenta 

secondi, azionava lo svuotamento della vasca. Questo processo avveniva in maniera ciclica ogni 

qualvolta si passava davanti al sensore 

Durante la costruzione di questo presepe, i ragazzi si sono impegnati molto:  

- hanno provveduto ad eseguire i calcoli necessari per progettare e scegliere il recipiente 

necessario a contenere il liquido;  

- hanno dibattuto su quale fosse il circolatore idoneo affinché l'acqua scendesse dal ruscello 

con la giusta velocità e portata; 

- hanno saputo trovare delle risposte teorico-pratiche ad alcune difficoltà incontrate in itinere, 

come per esempio quella di dover inserire una valvola a tre vie motorizzata sotto il 
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recipiente per far in modo che il “ciclo della vita” che emerge dall'acqua potesse ripetersi 

(svuotamento e ricaricamento del serbatoio in modo semplice, ma ripetitivo) 

- hanno elaborato una ripetizione ciclica gestita grazie a sensori di movimento per dare l'avvio 

al sistema. Hanno posizionato relè' temporizzatori che gestivano sia la durata del 

funzionamento della pompa, sia lo scarico dell'acqua sottostante la capanna in altri 

contenitori al fine poi di riutilizzarla. 

Questa mole di lavoro da parte dei ragazzi, sostenuta da interesse, motivazione e competenza, è 

stato arricchito con una riflessione spirituale sull‟acqua come fonte di vita che era uno dei temi 

iniziali per la costruzione del presepe. A partire dall‟evidenza che l‟impianto idraulico previsto per 

questo presepe non è stato un classico impiantino per far scorrere l‟acqua all‟interno del paesaggio, 

ma che invece ha avuto una finalità più etica che estetica, si è riflettuto su come il dono della vita 

può essere simboleggiato dall‟ “acqua che dona vita”.  

Rifacendosi alla salita strutturale della scena della natività per mezzo dell‟innalzamento del 

livello dell‟acqua, si è riflettuto su come sia l‟acqua che la figura di Gesù, siano stati un dono per 

l‟umanità che il Padre ha voluto fare ai suoi figli. Se la vita è sempre un dono, Gesù, in un‟ottica 

cristiana, è stato il dono più grande che Dio potesse fare al suo popolo, affinché potesse partecipare 

ai benefici della figliolanza divina, in primis la salvezza.  

 

Lôacqua come risorsa da recuperare e ridistribuire 

Richiamando alcuni contenuti esposti dal collega di ecologia all‟interno degli interventi di 

questo progetto, i formatori delle competenze professionali hanno inziato il loro intervento 

affermando che, qualsiasi impianto idraulico che oggiorno viene realizzato, deve rispettare le norme 

che riguardano la salvaguardia ambientale ed essere energeticamente sostenibile. Una tipologia di 

impianti concepiti con questa filosofia sono quelli idrici negli edifici con molte unità abitative, 

dove, gli sprechi legati ad una inefficiente rete di adduzione, sono piu facilmente evidenti.  

Partendo dalla considerazione che l‟acqua è un bene primario che deve essere trattato come 

una risorsa che non può e non sarà eterna, soprattutto quella potabile, l‟intento educativo nella 

realizzazione del plastico è stato quello di mettere in evidenza la necessità di dare vita ad un nuovo 

ciclo nell‟utilizzo del prezioso liquido. 

Dalla pioggia convogliata in appositi serbatoi è possibile realizzare un sistema di irrigazione 

che permetta di mantenere un giardino intorno alla palazzina, dando la possibilità ai suoi abitanti di 

poter vivere, anche se in città, a contatto con la natura. La pioggia, che è il termine del ciclo 

naturale dell‟acqua, anche se non potabile, può comunque donare vita alle piante e creare un 

ambiente a misura di uomo e di bambino. 

L‟inserimento all‟interno del plastico di una fontana, nasce come idea estetica che con lo 

scorrere dell‟acqua scandisce le giornate. Questo è possiblie grazie al rifornimento della cisterna 

piovana inserita in un circuito a ciclo continuo. 

Se l‟acqua piovana diviene un bene primario e riciclabile, a maggior ragione, il plastico mira 

a trasmettere un utilizzo etico dell‟acqua potabile. Secondo lo schema di adduzione idrica presente 

sulla palazzina, ogni inquilino, indistintamente dal tipo di abitazione, ha il proprio impianto idrico 

autogestito. Ogni appartamento è dotato di sistemi moderni installati sugli utilizzatori che 

permettono di limitare la portata dell‟acqua a seconda della richiesta effettiva. 

L‟utilizzo parsimonioso dell‟acqua, sia essa potabile o non potabile, ci riporta al tema etico  

dell‟acqua che, secondo una connotazione religiosa, è un dono che genrea vita se utilizzata in 

maniera libera, ma resposabile. Questo ultimo plastico ha “concretizzato”, nella pratica del 

laboratorio, il tema biblibo scelto, ossia “Pioggia, pozzi: la sete della terra, la sete dei viventi” 

 

 

 

 

 


