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La ricerca e/e la vita.
Per introdurre

Vanna Boffo, Fabio Togni

Abstract:

Il saggio affronta il tema della connessione tra I'attivita di ricerca e lo sviluppo di LifeSkill.
Passa in rassegna le esperienze di ricerca di giovani studenti del percorso di Dottorato
in Scienze della Formazione e Psicologia dell’Universita di Firenze e ne sottolinea, in
prospettiva traslazionale, le connessioni con i problemi che riguardano la vita delle
persone umane.

Parole chiave: Alta Formazione; Apprendimento mediante Ricerca; Cura educativa;
Dottorato di Ricerca; Life Skill

Puo oggilaricerca avere un compito politico e trasformativo? Puo diventare
il motore della riforma del Welfare a tutti i suoi livelli e, al contempo, uno stru-
mento dal profilo sociale?

A queste e a molte altre domande cerca di rispondere la presente raccolta
di studi e ricerche che si pone lungo uno dei solchi pitt promettenti dell’attuale
trasformazione dell’Alta Formazione. Con il DM 226/2021, infatti, 'Ttalia ha
riconosciuto come il cosiddetto Terzo Livello della formazione abbia un ruolo
fondamentale a livello esogeno — civile — e non solo endogeno — universita. Il
Dottorato di Ricerca nelle sue molteplici forme ¢, oggi, sempre di pit1 un luogo
di formazione delle professioni di alto livello, sia iniziale, sia in servizio, e non
piti solo un passo obbligato per intraprendere la carriera accademica. Cio ha pa-
lesato, finalmente, il ruolo fondamentale della ricerca in tutti i settori lavorativi
e professionali, riconoscendone il valore sociale. Oltre a un indubbio significa-
to di ordine professionale — il ruolo del ricercatore —, la formazione alla ricerca
¢ in grado di mobilitare e sviluppare competenze all’imprenditivita, al problem
solving, alla relazionalita e alla comunicazione, come anche a tutte le competenze
della vita (LifeComp), che diventano basilari per la crescita personale e sociale.

Lavolonta che soggiace alla raccolta di tracce diricerca, diidee diricerca, di
disegni dellaricerca ¢ stata quella di fotografare il percorso formativo di tre an-
ni dottorali, dal XXXV al XXX VTI ciclo, per mettere un punto, tirare unalinea,
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dopo aver condotto e curato il gruppo dei dottorandi che si & andato ampliando
dal2019al2022. Era necessario fissare unaistantanea di un momento altamente
trasformativo del Corso di Dottorato in Scienze della Formazione e Psicologia
chesi colloca all’interno del Dipartimento di Formazione, Lingue, Intercultura,
Letterature e Psicologia dell’Universita degli Studi di Firenze. Abbiamo pensa-
to che fosse necessario e urgente ostendere un lavoro di comunita, di pratiche
e diidee, che ha messo al centro la metodologia della ricerca, la creazione di un
gruppo coeso di dottorandi, ma anche la capacita di rendere pubblica la propria
indagine sul campo, la competenza all’'organizzazione di seminari ed eventi.

Del resto, proprio il DM 226/2021 sostiene la trasformazione dell’istituto
del Dottorato, almeno per quanto attiene al raccordo fra livello della formazio-
ne e mondo del lavoro. Il cambiamento ¢ sostanziale e, potremmo affermare,
epocale. Muta le regole, trasforma la rigidita dell’ingresso nel Dottorato di Ri-
cerca italiano e, cosi facendo, ne modella le finalita che, come si dira, non sono
solo rivolte all’ingresso nella ricerca, ma sono sostanzialmente consistenti con
il mondo dell’impresa, del lavoro, dell’economia sociale, delle istituzioni edu-
cative e formative. La trasformazione é sostanziale perché il Terzo Livello della
formazione diviene un ponte verso la societa civile. Un ponte che collega le com-
petenze apprese con le capacita applicate; un ponte che trasferisce saperi e co-
noscenze attraverso persone formate alla ricerca, alla creativita, alla scoperta,
all’innovazione. Il cambiamento della forma del Dottorato di Ricerca lo si ve-
dra, in dettaglio, solo nei prossimi dieci anni; tuttavia, fin da ora, & interessante
ed entusiasmante pensare che davvero saperi, conoscenze, capability, possano
avere un ruolo alto e forte in ogni luogo di lavoro si possa immaginare e che la
ricerca possa cambiare le prospettive, non solo dei singoli, ma delle popolazio-
ni, dei gruppi, delle comunita. La ricerca ¢ generativa e la sua forza puo essere
dedicata alle persone e agita nei luoghi, prima inaccessibili.

La presente raccolta di studi muove i propri passi a partire dalla convinzione
chelaformazione allaricerca, lungi dall’essere un mero trasferimento di compo-
nenti tecniche e saperi sulle metodiche, rappresenti un elemento di educazione
integrale foriero nel compiere I'obiettivo della formazione della persona umana
nella sua integralita. Si propone di mostrare come esista una relazione ovvia e
inevitabile trala ricerca e la vita, ma vuole anche suggerire come la ricerca abbia
una prassi e una forza formativa tale da diventare essa stessa vita. Non si trat-
ta, quindi, solo di assaporare i singoli studi per la loro capacita esplicativa e per
la loro funzione istruttiva: si tratta di interpretarne i significati a livello sociale
- in un’ottica di trasferimento ‘tecnologico’, ma forse sarebbe meglio dire ‘tra-
sferimento politico’ — e, soprattutto di valore a livello personale. Soprattutto, si
mette in rilievo come proprio il valore personale diventi sociale, nel momento
in cuila ricerca dottorale si espande e cammina per il mondo del lavoro e della
vita. L'apertura stessa rappresenta un beneficio politico che trae origine dalla
contaminazione di piui risorse umane, intellettuali, civili, culturali.

Sitracciano, quindi, tre livelli di traslazionalita e di trasferimento. Il primo,
pitradicale, & identificabile nel trasferimento personale, funzionale alla costru-
zione della postura di ricerca. In particolare, la pratica della ricerca ha il pote-
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re di trasformare la modalita di affrontare in generale la vita, sviluppando tutte
quelle competenze che risultano essere fondamentali per favorire un benessere
generale e un orientamento imprenditivo all’esistenza. Il secondo, piti trasforma-
tivo, si individua nel trasferimento sociale, di cui le istituzioni e i loro indirizzi
si possono nutrire. In particolare, la pratica della ricerca si pone come strumen-
to di elaborazione di politiche e ispiratore di dispositivi utili a migliorare il be-
nessere sociale e sviluppare la cittadinanza globale e responsabile. Il terzo, pitt
concreto, ¢ il trasferimento tecnologico, in cuila pratica della ricerca trova una
sua ragion d’essere, valicando i limiti puramente teorici e ipotetici della cosid-
detta ‘ricerca di base’, e mostrando come ogni ricerca parta dalla vita e finisca
nella vita, al dila della sua apparente astrattezza e teoricita. All’insegna di que-
sta natura multilivello, il presente volume si propone come un’antologia di co-
struzioni personali, di proposte educative, di congegni per la tecnologia sociale.

Dopo due saggi introduttivi che hanno il compito di mostrare la valenza pro-
fessionalizzante (Boffo) e i presupposti educativi dell’architettura formativa dei
percorsi di Dottorato di Ricerca (Togni), la prima parte presental’itinerario com-
piuto dai dottorandi del XXXV ciclo del Dottorato in Scienze della Formazione
e Psicologia dell’Universita degli Studi di Firenze. Il lettore attento potra trova-
re in essi non solo elementi di interesse relativi ai diversi temi trattati, ma potra
percepire come l'attitudine alla ricerca, quando & vissuta in pienezza, offra ele-
menti distimolo e di trasformazione della societd intera, mostrando’eccellenza
deiprodottie delle riflessioni non solo alivello ‘micro’, ma allargandosiin modo
creativo e trasferibile a molti altri contesti, fino ad arrivare a stimolare trasfor-
mazioni della comunita civile. E il caso degli studi sul fenomeno del bullismo
(Basilici e Taiti), dove le ricerche condotte, non solo offrono considerazioni re-
lative alle manifestazioni e alle modalita con cui questo fenomeno ¢é vissuto, ma
permettono anche di offrire spunti concreti alla costruzione di percorsi formativi
nei contesti dell’istruzione ed elementi di attivazione di politiche pubbliche in
ottica di prevenzione. La stessa ottica di prevenzione appare come il depositato
pitt ampio e pitt largo dello studio sulla privacy (Vespoli) in eta evolutiva, sulla
sua percezione e sulle strategie che possono attivare processi di autodifesa e di
tutela sociale. In un contesto piti finemente educativo e di progettazione forma-
tiva si pongono gli studi dedicati, da una parte, alla formazione degli insegnanti
(Gabbi), che con uno sguardo maturo nei confronti delle nuove tecnologie, si
manifesta nella sua dimensione pitt ampia e transnazionale, dall’altra, si aprono
alle professioni educative di pitt alto livello (Daddi), facendo emergere un gap
professionale e organizzativo dirilevante importanza nei contesti del lavoro di
welfare e di servizio alla persona. In entrambi i casi, le dimensioni ‘locali’ cedo-
no il passo alla dimensione ‘nazionale’ e ‘internazionale’, che affida al legislato-
re il compito di favorire con opportune politiche la progettazione di interventi
formativi e riforme ordinamentali che abbiano alloro cuore la dimensione pro-
fessionale in una visione organica e non solo ‘applicativa’. In ultimo, la valenza
educativa delle politiche si manifesta anche nello spirito degli studi dedicatialla
funzione socioculturale della lettura e dell’istituzione delle biblioteche (Dati)
in cui gli strumenti della public history si connettono con le preoccupazioni
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formative e con lo spirito inclusivo e integrante dell’esperienza delle scuole in
ospedale (Tomberli). Qui, la puntuale recensione delle dimensioni emotive si
allarga al compito di stimolare politiche diinclusione delle situazioni di fragili-
ta per un maggiore benessere individuale e, quindi, sociale. Ma le ricerche non
hanno solo valore per quanto affermano. Sono importanti come risultati di un
processo di costruzione individuale che, mediante una ‘passione’, ha portato cia-
scun dottorando a sviluppare un’attitudine alla ricerca, una propensione e una
postura alla risoluzione dei problemi mediante le strategie e la disciplina della
ricerca. In quest’ottica, le due sezioni successive rendono conto di un processo
di crescita e di sviluppo di queste dimensioni legate in dissolvenza incrociata:
quelle personali del practitioner e quelle obiettive della ricerca.

Nella terza parte sono riportati a questo scopo gli studi specifici dei dotto-
randi del XXX VI ciclo che, giunti a meta del loro percorso, mettono a fuoco se
stessi e la propria ricerca in modo pit chiaro e compiuto. I contesti dell’educa-
zione formale e quelli della pratica lavorativa traspaiono come contestinei qualii
giovani ricercatori cercano diindagare le forme di costruzione della professiona-
lita e della persona umana. Cosila scuola cubana conisuoifasti e le sue contrad-
dizioni (Bellacci), come in una dissolvenza incrociata, incontra quella italiana
sempre pittimpegnata nella costruzione di inclusione (Maienza), anche nei casi
pitt drammatici del bullismo e della molestia in adolescenza (Franceschi) o nei
casi meno drammatici, ma per questo non meno espostial rischio di esclusione,
delle difficolta di letto-scrittura (Ruffini). E, allo stesso modo, le professionalita
dellascuola, che tentano diriscoprire illoro valore evolutivo e laloro sempre pitt
impellente domanda diformazione (Scierri), incontrano i contesti professionali
generali che, aloro volta, hanno sempre pit bisogno, sebbene in forme peculia-
ri, di essere intesi in modo innovativo e imprenditivo (Gamberi). L'analisi e la
ricerca, infine, divengono occasione e compito per coloro che sono impegnati
nella progettazione di percorsi di formazione a tutti i livelli, ivi compresa ’Alta
Formazione, che ¢ sempre di pitt luogo di cittadinanza (Mancarella). Anche in
questo caso, le ricerche nel loro profilo ‘locale’ si allargano e offrono spunti al
lettore per comprendere 'attuale temperie, ma anche per progettare un futuro
gravido di speranza, grazie ai maggiori strumenti che la ricerca promette.

Nell’ultima parte sono riportati brevi studi e un poster dei dottorandi che
hanno portato a termine il primo anno del loro percorso (XXXVII ciclo) e che
hanno cominciato a ‘impalcare’ le strutture del proprio ‘farsi ricercatori’. Qui,
I'avvio di una ricerca si incarna in una pratica che, ci pare di poter definire, di
‘giusta modestia’ e di ‘corretta disciplina’, richiedendo un continuo abbrivio e
confronto con quanto & stato analizzato e approfondito da altri ricercatori. Nei
lavori del primo anno, infatti, si percepisce certamente un'urgenza di identifi-
care un oggetto e una precisa domanda di ricerca, ma si intravede, soprattutto
— pratica di ‘disciplina’ alquanto opportuna anche alivello esistenziale —, la vo-
lonta diinserirsi e integrarsi all’interno di una comunita di indagine. Ilavori di
questa sezione hanno un grande valore, oltre a quello obiettivo e di per sé chia-
ro, connesso ailoro oggetti, proprio per questa disposizione e orientamento alla
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comunita, che ¢ alla base di ogni avvio professionale e che richiede la pazienza
dell’apprendista.

In tutte le sezioni il lettore potra, non solo apprezzare la varieta dei temi e
la ricchezza degli spunti, ma soprattutto il processo di costruzione di quell’at-
titudine alla ricerca che & sempre di piti una competenza fondamentale per la
vita. Dunque, la proposta di questa raccolta manifesta il suo valore a molteplici
livelli, sia per le proprie dimensioni denotative sia per i significati connotativi.

Lasperanza dei curatori & di mostrare come il Terzo Livello dell’Alta Forma-
zione abbia un valore ormai fondamentale per’intera strutturazione formativa
universitaria. E giunto il tempo di percepire i percorsi dottorali non come coro-
namenti, ma come motori e catalizzatori dell’intera progettazione ordinamen-
tale. Per questo & necessario invertire la piramide della formazione universitaria
avendo il coraggio di pensare in continuita e filiera. Si tratta di ripensare 'inte-
ra strutturazione dei percorsi di Alta Formazione, alla luce del profilo di ricerca
che si cerca di strutturare nei percorsi dottorali. Le stesse e plurime forme che
oggi tale istituto assume — industriale, in apprendistato e in collegamento con
progettazioni nazionali e internazionali di ampio respiro e alta densita innova-
tiva — hanno molto da ‘stimolare’ e ‘informare’ i percorsi delle lauree triennali
e magistrali.

Solo in questo modo, infatti, I’istituzione universitaria potra rispondere alla
pressante richiesta della societa di professionisti che non siano solo depositari
di conoscenze, ma abbiano un profilo compiuto, solido e creativamente agente.

Nella presente raccolta di saggi e diricerche si & proprio cercato di manifesta-
re come i percorsi di dottorato abbiano un alto profilo politico e ad essi si debba
sempre piti dedicare attenzione nel dibattito pubblico come strumenti — meglio
sarebbe dire ‘esercizi’ — diresilienza e di costruzione di cittadinanza e di futuro.

Vanna Boffo
Fabio Togni

Firenze, 15 dicembre 2022
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Transizioni per il lavoro in Higher Education:
il ruolo del Dottorato di Ricerca in ltalia

Vanna Boffo

Abstract:

Le trasformazioni delle figure della famiglia professionale che fanno riferimento alla ricerca
educativa e, in conseguenza e relazione, dei percorsi dottorali che stanno caratterizzando
I'ultimo decennio, aprono a molteplici possibilita e ad altrettanti compiti coloro che si
occupano di progettazione in Higher Education. Lindividuazione dei modelli soggiacenti
i percorsi formativi puo contribuire a rispondere pienamente a tali sfide. Soprattutto, il
principio pedagogico dell’employability, con il proprio valore integrante e trasformativo,
pud diventare un efficace operatore progettuale dell’Alta Formazione, in generale, e dei
percorsi di Dottorato di Ricerca, in particolare.

Parole Chiave: Alta Formazione; Dottorato di Ricerca; Educational Policy; Employability;
Metodologia della ricerca

1. Il Dottorato di Ricerca in ltalia

Se vogliamo affrontare il discorso relativo al Dottorato di Ricerca, oggi, in
Italia, dobbiamo andare indietro nel tempo a due momenti suggellati da docu-
menti normativi che hanno modificato e modellato I’Universita italiana.

Il primo punto di riferimento riguarda I’istituzione del Dottorato di Ricerca
in Italia nel 1980, previsto nel sistema universitario italiano dalla Legge Delega
21 febbraio 1980, n. 28, e istituito dal Decreto Ministeriale S giugno 1982, per
cuiirelativi corsi di studio sono stati attivati nel 1983. Attualmente, 'anno ac-
cademico 2022-2023 ha visto 'avvio del XXXVIII ciclo. Differentemente dal
mondo anglosassone e statunitense, il Dottorato ¢ una istituzione formativa re-
lativamente recente. Mentre, in paesi come ’Inghilterra, I'Irlanda, gli Stati Uniti
(Slowey e De Vries 2012) si sta ampiamente dibattendo a quale modello di Dot-
torato si possa far riferimento, per quale tipo di Universita, 'Italia ha curvato i
propri percorsi universitari dottorali solamente di recente. Abbiamo unarifles-
sione relativamente giovane e un percorso storico che ha seguito, non precedu-
to, I'espansione dell’istituzione dottorale in Europa e nel mondo.
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Il secondo punto di riferimento riguarda una nuova fase per I'Universita
italiana, iniziata con il Processo di Bologna, che ha preso avvio nel 1999 come
accordo intergovernativo di collaborazione nel settore dell’istruzione supe-
riore. L'iniziativa era stata lanciata alla conferenza dei Ministri dell’istruzione
superiore europei, sottoscritta a Bologna nel giugno 1999, ispirata dall’antece-
dente incontro dei Ministri di Francia, Germania, Italia e Regno Unito e sug-
gellata con la Dichiarazione della Sorbona del 1998. L'importanza del Processo
di Bologna risiede proprio nella decisione di costruire uno Spazio Europeo
dell’istruzione superiore che si fosse potuto basare su principi e criteri condi-
visi tra i Paesi firmatari.

I punti importanti di tale percorso hanno contraddistinto lo sviluppo delle
Universita Europee e, in modo particolare, I'Italia ha rivoluzionato il proprio
sistema accademico. Luci e ombre hanno accompagnato tale cambiamento, tut-
tavia, non puo essere disconosciuto quanto dirilevante sia stato perseguito. Vo-
gliamo ricordare i punti fondamentali che hanno costituito la base di sviluppo
del Terzo Livello della formazione superiore:

a) liberta accademica, autonomia istituzionale e partecipazione di docenti e stu-
denti al governo dell’istruzione superiore;

b) qualita accademica, sviluppo economico e coesione sociale;

c) incoraggiamento alla libera circolazione di studenti e docenti;

d) sviluppo della dimensione sociale dell’istruzione superiore;

e) massima occupabilitd e apprendimento permanente dei laureati;

f) considerazione di studenti e docenti quali membri della medesima comuni-
td accademica;

g) apertura all’esterno e collaborazione con sistemi di istruzione superiore di
altre parti del mondo.

Tutti gli aspetti richiamati hanno caratterizzato ’evoluzione del sistema
universitario.

In tale contesto, rapidissimamente tracciato, il Dottorato di Ricerca come
Terzo Livello della formazione accademica ha mantenuto un rapporto stretto
conil sistema precedente al Processo di Bologna e, solo recentemente, sono sta-
teintrodotte norme chelo stanno radicalmente movimentando. Sappiamo bene
quanto le trasformazioni in ambito universitario fatichino a seguire lalegislazio-
ne, dal punto divista emotivo-affettivo, sappiamo quanto la cultura universitaria
sia resistente a novita e trasformazioni. Il Dottorato non fa eccezione, possiamo
ben dire che la dimensione della cooptazione e dell’affiancamento fiduciario
continuino ad essere tratti peculiari dell’ingresso nei corsi dottorali. Tuttavia,
i cambiamenti dovuti alle dimensioni economiche, digitali, hanno costretto a
ripensare un livello della formazione universitaria nevralgico per il paese Italia.
Il Decreto Ministeriale 14 dicembre 2021, n. 226, ha disegnato un nuovo piano
strategico per il Dottorato di Ricerca. Da qui, la necessita di analizzare quanto
¢ avvenuto nell’anno 2022 conl’introduzione di molteplici finestre/sportelli di
ingresso nei percorsi dottorali, con 'ampliamento delle possibilita di finanzia-
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mento sia pubblico che privato, con il richiamo alla ridefinizione di collegi dot-
torali, ma soprattutto con regole di costruzione dell’offerta formativa chiare e
orientantii processi educativi e formativi di Terzo Livello.

Come afferma Ballarino in un interessante lavoro dell’Universita di Mila-
no sul Dottorato:

La formazione universitaria post-laurea e dottorale é sempre pittimportante per
le economie contemporanee, come dimostrato dall’aumento del numero degli
studenti. Nel nostro paese, per esempio, nel giro di meno di due generazionila
percentuale di individui che ha conseguito un titolo post-laurea in generale (non
solo dottorato) si & quasi decuplicata: nelle coorti nate negli nati anni Trenta, la
percentuale & pari allo 0,4%, mentre per gli individui nati negli anni Ottanta e
parial 3,5% (Ballarino e Panichella 2021). Laumento del numero degli studenti
dipende in primo luogo dalla domanda di skill proveniente dalla knowledge
economy (o0 a essa attribuita), e dalle politiche pubbliche, che per rispondere a
questadomanda aumentano gliinvestimentinella formazione dottorale, o creano
incentivi per maggiori investimenti privati. Ma il processo di espansione della
formazione post-laurea & alimentato anche dal lato dell’offerta, in particolare
dall’aumento dei laureati e dalle dinamiche endogene della competizione
accademica. Il tema ¢é particolarmente rilevante in Italia, dove la formazione
post-laurea é stata formalizzata in quanto tale solo da una trentina d’annimaha
conosciuto una straordinaria espansione nel primo decennio del nostro secolo
(Ballarino 2021, 10).

Nella trasformazione normativa a cui ’Universita italiana ¢ stata sottopo-
sta, il Dottorato ha mantenuto, almeno fino ad ora dal punto di vista culturale,
la fisionomia che viene detta tradizionale. La presenza di due modelli si ¢ per-
petrata fino ad oggi, anche a seconda delle aree disciplinari. Per questo motivo
siamo di fronte, attualmente, a due modelli, quello tradizionale, di natura patri-
monialistica, basato sui rapporti personali tra professori e studenti (Ballarino
2021, 11) e quello moderno, di natura razionale, in cui professori e studenti sono
entrambi vincolati all'osservanza di norme e regole e a obiettivi comuni definiti
dai piani di formazione e dal medesimo istituto del Dottorato. Questo passag-
gio, dal tradizionale al moderno, ha investito il Dottorato come anche I’Univer-
sita, nel suo complesso, al momento in cui, dagli anni Ottanta del Novecento, &
diventata istituzione di massa. I due modelli rappresentano due modi comple-
tamente differenti di intendere la formazione alla ricerca e sono ben diversi dai
due modelli di Universita che nel mondo anglosassone sono definiti ‘alla Von
Humboldt’ e ‘alla Von Neumann’ (Slowey 2012).

Le differenze frale due tipologie sono consistenti e rappresentano due diver-
si modi di guardare sia il mondo universitario, sia le persone che al suo interno
vilavorano. La tabella che segue, sempre tratta dall’interessante lavoro di Bal-
larino del 2021, esemplifica bene i significati sottostanti al passaggio epocale di
fronte al quale ci troviamo (12):
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Dimensione

Modello tradizionale

Modello moderno

Logica organizzativa

patrimonialismo: il potere
inerisce a singoli indivi-
dui, che lo possono dele-
gare, ma sempre su base
personale

burocrazia: il potere & imper-
sonale, e si basa su una serie
dinorme a cui tutti i membri
sono sottoposti, compresi i
capi

Reclutamento

prevalentemente interno,
sempre per contatti per-
sonali

interno ed esterno, basato su
bando pubblico e selezione
formale

Modalita di formazione

informale, basata sull’af-
flancamento

formalizzata, strutturata in
corsi all'interno di unita orga-
nizzative dedicate (graduate
schools o doctoral schools)

Valutazione

finale, basata sulla tesi

in itinere: esami per i corsi e/o
verifiche annuali anche prima
della tesi

Integrazione con i livelli
inferiori

scarsa

sistematica: corsi comuni con
ilivelli inferiori

Status del dottorando

Accademico junior

Studente senior

Finanziamento

di norma formazione gra-
tuita, eventualmente bor-
se di studio come sinecura

formazione a pagamento,
eventualmente borse di studio
come compenso per lavoro di
ricerca o insegnamento

Sbocchi occupazionali

accademici, o comunque
nella ricerca

frequentemente esterni, in
ricerca, professioni e aziende.
Possibilita di sovraqualifica-
zione

Nel modello tradizionale, lalogica organizzativa che soggiace al Dottorato
¢ quella di un processo di inserimento di soggetti, i dottorandi, che vengono
scelti dal maestro, pit spesso un professore ordinario che li forma a propria im-
magine. Il numero é relativamente basso e il reclutamento avviene per contatti
interni o per conoscenze di settore. Il percorso termina con un lavoro di tesi
originale e approfondito, laddove la borsa dottorale ¢, in genere, quella eroga-
ta dall’Universita di appartenenza attraverso i fondi ministeriali per la ricerca
dottorale. Gli esiti di questo percorso sono quelli di un avvio alla carriera acca-
demica. Di contro, il Dottorato moderno si attesta su norme e regole a cui tut-
ti devono sottostare, i dottorandi come i professori. La selezione ¢ pubblica e
impersonale, la valutazione avviene in itinere e la tesi pud anche essere il frutto
dialcune pubblicazioni gia accettate dalla comunita internazionale presentate
come studi successivi. Laborsa dottorale puo avere origini diverse e il percorso
formativo ¢ integrato all’interno di vere e proprie Doctoral Schools.
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Nel modello tradizionale, gli allievi di un professore sono relativamente
poco numerosi e si formano alla ricerca e all’insegnamento collaborando
direttamente col maestro, secondo modalita poco standardizzate, variabili per
paese e disciplina, e anche a seconda delle idiosincrasie dei singoli professori. Il
reclutamento haluogo per mezzo di contatti personali, dinorma nell'universita
doveinsegnail professore, che tragli studenti coopta quelli che ritiene migliori, in
base aunavalutazione personale basata sulla conoscenza diretta. La cooptazione
puo anche basarsi sulla segnalazione da parte di colleghi di altre sedi, con cui
il professore ha un rapporto di fiducia. [...] Nel modello moderno, invece, la
formazione post-laurea e dottorale presenta caratteristiche piu simili a quelle
della formazione universitaria di primo livello, da cui pero si distingue sia per
i contenuti, in termini di approfondimento e di specializzazione, sia per le
modalita di insegnamento, di norma pitt interattive (Ballarino 2021, 13).

Il cambiamento istituzionale coinvolge una modificazione culturale rilevante
che comporta, a propria volta, la comprensione di meccanismiimpliciti che gui-
dano le carriere, ma soprattutto le vite delle persone. Si tratta di una trasforma-
zione politica che impone un radicale ripensamento delle modalita di accesso,
di formazione, di guida, di orientamento, di placement. Contestualmente, una
trasformazione che coinvolge vite e vissuti non puo essere lasciata alle norme,
ha bisogno di unariflessione educativa e pedagogica.

2. La grande trasformazione

La crescita della formazione post-laurea é stata spinta dalla domanda di com-
petenze proveniente dalla knowledge economy, o a essa attribuita, e dalle politiche
pubbliche, che per rispondere a questa domanda hanno aumentato gli investi-
mentinellaformazione dottorale, o hanno creato incentivi per maggiori investi-
menti privati. Uaccresciutaimportanza dellaricerca elo sviluppo dell’«economia
della conoscenza» (Powell e Snellman 2004) hanno incrementato la domanda
di personale altamente qualificato negli ambiti scientifico, tecnologico, della co-
municazione e non solo (Garcia-Quevedo et al. 2012). Sicuramente, & accaduto
inItalia, come nelresto d’Europa e in tuttii paesia forte trazione industriale, che
si sia alzata la domanda di competenze elevate nel mondo del lavoro: sia negli
Stati Uniti che in Europa, la componente dell’occupazione che piti si espande, &
quella a pit alta qualificazione e a piu alto reddito (Autor e Dorn 2013; Oesch
2013). Come afferma sempre Ballarino:

Le economie diagglomerazione rese possibili dalla concentrazione di questo tipo
dipersonalein determinati ambiti geografici oggi sono un fattore di competitivita
decisivo per le aziende e per i sistemi economici, e stanno ridefinendo tanto la
stratificazione sociale quanto la distribuzione geografica della ricchezza, con
importanti implicazioni politiche e culturali (Moretti 2017; Iversen e Soskice
2019 in Ballarino, 15).
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Proprio per fare in modo che potesse essere formata una nuova classe di sog-
getti con alte competenze & stata incentivata, prima, e finanziata poi, una nuova
progettazione del Dottorato di Ricerca che, unico, pud permettere la costruzio-
ne di competenze altrimenti represse o demotivate. I Dottorati di Ricerca han-
no iniziato a rivestire un ruolo molto importante proprio grazie alla richiesta
espressa dal mondo delle professioni, delle imprese, delle istituzioni che, per
venire incontro a questa domanda, hanno investito risorse ingenti, assumendo
che le competenze richieste dai mercati del lavoro contemporanei siano create
da una formazione accademica di alto livello come quella dei Dottorati di Ri-
cerca (OECD 2010).

Oltre agli aspetti a cui si & precedentemente accennato, ['aumento del nu-
mero di laureati, particolarmente ingente a partire dagli anni Novanta del No-
vecento, soprattutto in Europa e in Asia Orientale (Schofer e Meyer 2005), ha
creato situazioni di eccesso di personale rispetto alle scarse offerte dilavoro; cid
ha diminuito i costi-opportunita (costi indiretti) della scelta di seguire un cor-
so dottorale, creando quello che per diplomati e laureati di primo livello é stato
chiamato «effetto-parcheggio» (Barbagli 1982): i giovani preferiscono rima-
nere nelle scuole e nelle universita, in attesa che arrivino migliori opportunita
occupazionali. Questo avviene in condizioni contestuali dove la domanda ¢ pit
bassa dell’offerta dilavoro; tuttavia, in Italia, non ¢ propriamente questala situa-
zione attuale. Piuttosto, infatti, & il mismatch fra offerta e richiesta di competen-
ze che sta creando il maggior problema. Il disallineamento frale competenze in
uscita dal mondo universitario e le competenze richieste dal mondo del lavoro
¢ tanto ampio quanto rilevante ¢ il fatto che poco si stia facendo per cambiare la
situazione. Altre problematiche sono quelle che vengono richiamate dalle ca-
ratteristiche particolari della cooptazione universitaria, come si pud ben intuire
dall’analisi offerta sempre da Ballarino:

Un altro meccanismo dal lato dell’offerta ha a che vedere con i professori. Per
quanto ne sappiamo, non esiste ricerca sistematica su questo punto, ma ¢ noto
chein generale il reclutamento di dottorandi segue pit1 le preferenze immediate
dei professori che una qualche analisi della reale domanda proveniente dal
mercato del lavoro, accademico o extra-accademico (National Academy of
Sciences 2012). I professori sono contenti di avere dottorandj, sia perché il
loro lavoro di assistenza di ricerca o alla didattica puo essere estremamente
utile, sia perché avere dottorandi ¢ fonte di prestigio per un dipartimento o un
gruppo di ricerca. Per di pit, nei paesi come 1'Italia, in cui le borse dottorali
sono assegnate annualmente ai dipartimenti dal ministero, grazie ai dottorandi,
i professori possono avere assistenza di ricerca o alla didattica di alta qualita
senza dover spendere soldi del proprio budget diricerca. Questifattori generali,
che siritrovano nei diversi paesiin proporzioni variabili, a seconda dei contesti,
vengono poi incanalati da fattori piti specifici ai singoli paesi, quando non alle
singole discipline o universita (Ballarino 2021, 16).

Il sistema tradizionale basato sulla cooptazione e sulla formazione per af-
fiancamento puo essere sostenuto in un contesto a piccoli numeri, limitato nel-
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la gestione delle persone e con un forte controllo sui soggetti coinvolti. Quando
i numeri crescono non & pit possibile seguire gli studenti o i dottorandi con la
cura tayloristica del mentore; cid comportail fatto di essere sempre meno atten-
ti alla effettiva capacita di poter scegliere la persona piu capace e migliore, dal
punto di vista della ricerca:

Quando il sistema si espande, la circolazione diretta e informale delle
informazioni non & piu possibile, e si allenta I’efficacia dei vincoli della
reputazione contro comportamenti opportunistici da parte dei professori. E
quindi necessario, se si vuole mantenere la credibilita del sistema nei confronti
dell’esterno (che comprende sialo stato oi privati che finanziano, che gli studenti
che vorrebbero diventare professori e le loro famiglie) che venga garantita la
qualita del personale, sia in entrata che in uscita. Di qui, dunque, un’esigenza
di trasparenza e responsabilitd, che spinge a formalizzare e standardizzare
le procedure di reclutamento, selezione, formazione e valutazione finale. La
formalizzazione, infatti, non ¢ opportuna solo perl’organizzazione delle attivita
diinsegnamento e apprendimento, ma anche per via della necessita di certificare
la preparazione dei laureati per i processi di reclutamento nel mercato del
lavoro: anche in questo caso quando i numeri crescono e non & piti possibile la
comunicazione diretta tra professori e potenziali datori di lavoro, si pongono
problemi di asimmetria informativa e opportunismo simili a quelli appena
discussi. Per una serie di circostanze storiche, il sistema diistruzione americano
& stato il primo a raggiungere la dimensione critica, a livello post-laurea, che
rende necessaria I’evoluzione dal modello tradizionale a quello moderno,
evoluzione che ¢ stata favorita dalle sue peculiari caratteristiche organizzative,
in particolare il maggiore peso di meccanismi di coordinamento ‘di mercato’,
cioé discambi decentrati e flessibili, rispetto ai meccanismi di tipo comunitario-
corporativo o statale-burocratico (cfr. Clark 1983). Quando la dimensione critica
¢ stata raggiunta anche dai sistemi europei, pitt 0 meno con gli anni Novanta
del Novecento, anche qui si é avviata I’evoluzione verso il modello moderno
(Ballarino 2021, 17-18).

La situazione descritta sopra ¢ effettivamente osservabile nei nostri Dotto-
rati italiani. Siamo a meta della grande trasformazione, le norme ciimpongono
regole sempre piu stringenti, ma ancora il clima che si respira & quello del mo-
dello tradizionale. Certo, la strada & stata imboccata e non torneremo mai piu
indietro, ma ancora possiamo dire che il processo sia non-concluso.

3. | Dottorati PON, i Dottorati Industriali, i Dottorati PNRR

Come afferma Paolo Federighi, in un interessante articolo sul Dottorato di
Ricerca in Area Pedagogica:

La massificazione dei dottorati ha avuto un impatto sulla loro stessa funzione
sociale ed economica. Come conseguenza i dottorati hanno perso il loro ruolo
di canale di introduzione alla carriera accademica. Tale compito & divenuto
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complementare rispetto alla formazione in funzione della futura transizione
al lavoro dei dottorandi. Verso questa prospettiva sono orientati i Descrittori
di Dublino quando richiedono al dottore di ricerca di «essere capace di
promuovere, in contesti accademicie professionali, unavanzamento tecnologico,
sociale o culturale nella societa basata sulla conoscenza» e precisano che: il
termine ‘professionale’ ¢ utilizzato in senso lato, in relazione a quegli attributi
rilevanti in funzione di un lavoro o una attivita che comporta l'applicazione di
apprendimenti complessi. Come conclude uno studio comparativo svolto nei
paesi Oecd le competenze diricerca acquisite nei dottorati sono ora viste come
«being valuable to a broad range of employment sectors, a current driver is
therefore the perceived need to better prepare doctoral students to work outside
of academia through emphasizing more strongly the acquisition of “generic
skills” in doctoral education» [OECD, 2012]. Questo fenomeno si ¢ riflettuto
anche sui dottorati diambito pedagogico. Accanto ad una funzione diformazione
dei futuri ricercatori universitari, si € progressivamente sviluppata l’attenzione
verso nuovi settori professionali in cui sono presenti figure ad elevato contenuto
di competenze. In alcune Universita cio si é tradotto non solo nella definizione
diprogettiindividuali di studio e ricerca, non solo nella attivazione di curricola,
ma nella istituzione di appositi corsi di dottorato (Federighi 2018, 116).

Sivengono cosi a delineare figure professionali inedite con crescenti funzioni
legate allaricerca educativa. Laloro professionalizzazione richiede percorsi di Al-
ta Formazione. Per sviluppare le funzioni del dottorato sul terreno della ricerca e
della formazione in una prospettiva connessa al mercato del lavoro e delle nuove
professioni educative si rende necessarial’introduzione di una dimensione di in-
cremento delle relazioni conla societa e i diversi stakeholders (Terza Missione). Va
proprio in questa direzione il Decreto Ministeriale 14 Dicembre 2021, n. 226,
che ha regolamentato recentemente il Dottorato di Ricerca in Italia. Si arriva a
questo Decreto attraverso unaserie di passaggiintermedirappresentati da altret-
tanti decreti di avvicinamento che danno benel’idea del quadro a cuisi € giunti.

Dal Decreto Ministeriale 8 febbraio 2013, n. 45, Regolamento recante moda-
lita di accreditamento delle sedi e dei corsi di dottorato e criteri per la istituzione dei
corsi di dottorato da parte degli enti accreditati, che ha regolamentato proprio la
transizione dalla forma tradizionale alla forma attuale, siamo passati al Decre-
to Ministeriale 10 agosto 2021, n. 1061, Dottorati di ricerca su tematiche green e
dell’innovazione: nuove risorse dal PON 2014-2020 (Programma operativo na-
zionale ricerca e innovazione 2014-2020, disciplinare di attuazione PON ‘Ri-
cerca e innovazione’ 2014-2020, azioni IV.4 ‘Dottorati e contratti di ricerca su
tematiche dell’innovazione’ e Azione I'V.S ‘Dottorati su tematiche green’). Gia
I’avvio di Dottorati PON ha modificato il quadro di riferimento dei Dottorati
italiani introducendo finanziamenti ingenti vincolati, pero, a tipologie diricer-
che specifiche di area digitale e di area green. I Dottorati PON rappresentano
il primo passo verso una figura dottorale con specifici obblighi quali lo svolgi-
mento di un tirocinio in azienda, un cofinanziamento obbligatorio fra pubblico
e privato, un progetto di ricerca incardinato su esigenze aziendali legate ai temi
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del digitale e del green. Per la prima volta I’istituto del Dottorato si trova a dover
aprire una finestra di concorso successiva a quella ordinaria. Perle caratteristiche
che i PON assumono, anticipano quello che nel 2022 rappresentera la grande
trasformazione del Dottorato. Successivamente, infatti, con il Decreto Ministe-
riale 14 dicembre 2021, n. 226, Regolamento recante modalita di accreditamento
delle sedi e dei corsi di dottorato e criteri per la istituzione dei corsi di dottorato da
parte degli enti accreditati, si & attuata la possibilita di avere una ampia possibili-
ta di finestre peri concorsi dottorali finanziati da specifici Decreti e dal PNRR.

Il primo dei canali di finanziamento ¢ definito con il Decreto Ministeriale 9
aprile 2022, n. 351, Riparto di 2.500 borse di dottorato di durata triennale per la
frequenza di percorsi di dottorato in programmi specificamente dedicati e declinati.
Lattribuzione ¢é a valere sul PNRR, Missione 4, componente 1, Potenziamento
dell’offerta dei servizi di istruzione: dagli asili nido all’Universita — Investimento
3.4, Didattica e competenze universitarie avanzate e Investimento 4.1, Estensione
del numero di dottorati di ricerca e dottorati innovativi per la pubblica amministra-
zione e il patrimonio culturale. Il secondo finanziamento & definito dal Decreto
Ministeriale 9 aprile 2022, n. 352, Riparto di 5.000 borse di dottorati innovativi
che rispondono ai fabbisogni di innovazione delle imprese e promuovono l'assun-
zione dei ricercatori dalle imprese. Lattribuzione ¢ a valere sul PNRR, Missio-
ne 4, componente 2, Dalla Ricerca all’Impresa — Investimento 3.3, Introduzione
di dottorati innovativi che rispondono ai fabbisogni di innovazione delle imprese e
promuovono assunzione dei ricercatori dalle imprese. A partire, poi, da settem-
bre 2022, si sono avute le finestre per il reclutamento di dottorandi all’interno
dei finanziamenti ottenuti dalla partecipazione ai Progetti PNRR, partenariati
estesi, Centri Nazionali ed Ecosistemi dell’innovazione.

Cio che sivuole evidenziare & proprio la grande varieta e possibilita diingres-
so nella formazione dottorale che haricevuto, cosi, unimpulso all’'ampliamento
e alla espansione. Tale trasformazione, relativa all’accesso, ha permesso di com-
piere la trasformazione di cui abbiamo poco prima detto. Con questi decreti, il
Dottorato italiano muta definitivamente, passando dal modello tradizionale al
modello contemporaneo. Avere una pluralita di forme di Dottorato di Ricerca,
impone una riflessione sul cambiamento che il Terzo Livello della Formazione
in Higher Education ha attivato. La domanda piti urgente ¢ il significato che ha
assunto la formazione dottorale. Ci sembra utile richiamare, qui, proprio l'arti-
colo 1 del Decreto Ministeriale 14 dicembre 2021, n. 226:

1.1l dottorato diricerca fornisce le competenze necessarie per esercitare, presso
universita, enti pubblici o soggetti privati, attivita diricerca dialta qualificazione,
anche ai fini dell’accesso alle carriere nelle amministrazioni pubbliche e
dell’integrazione di percorsi professionali di elevata innovativita (Art. 1, comma
1, Decreto 14 dicembre 2021, n. 226). [...]

3. Per conseguire gli obiettivi di cui al comma 1, sulla base dei «Principi per
una formazione dottorale innovativa> approvatiin sede europea, la formazione
dottorale:
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a) persegue I’avanzamento delle conoscenze attraverso la formazione alla
ricerca dibase e allaricerca applicata, nonché’eccellenza sulla base distandard
accademici stabiliti tramite procedure di revisione tra pari;

b) & svolta in un ambiente istituzionale attrattivo e criticamente stimolante, nel
quale il dottorando puo acquisire autonomia e responsabilita utili al successivo
percorso professionale;

c) promuove opportunita di formazione interdisciplinare, multidisciplinare e
transdisciplinare, anche in ambiti non accademici, quali il settore industriale,
della pubblica amministrazione, dei servizi e delle istituzioni culturali, con il
coinvolgimento di esperti del settore nelle attivita formative;

d) contribuisce al rafforzamento delle relazioni transnazionali e internazionali
nel campo dellaricerca, anche attivando dottorati congiunti e forme di co-tutela,
e assicura, coerentemente con il progetto diricerca sviluppato dal dottorando,
periodi di mobilita all’estero di durata congrua rispetto al progetto dottorale;
e) prevede l’acquisizione di competenze trasversaliin modo da agevolare il loro
trasferimento e il loro sviluppo in ambito scientifico e professionale;

f) si realizza nell’ambito di un sistema di assicurazione della qualita, distinto
da quello previsto per il primo e secondo ciclo della formazione universitaria,
finalizzato a migliorare la qualita dell’ambiente diricerca e a definire procedure
trasparenti e responsabili per 'ammissione, la supervisione, il rilascio del titolo
e lo sviluppo professionale dei dottorandi.

La sfida futura sara davvero la transizione al lavoro che i Dottori di ricerca
potranno e dovranno compiere.

4. Employability e futuro dei Dottori di ricerca

Riflettere sul Dottorato di Ricerca implica occuparci del mondo del lavoro
che i Dottori di ricerca dovranno conoscere e, per accompagnare adulti capaci
diaffrontare il futuro incerto del nostro tempo, sappiamo quanto sia necessaria
una cura profonda, attenta, strategica, una cura che possa coniugare il dato del
risultato della prova da esame, con il dato del benessere ambientale, della cura
diséedell’altro. Per creare employability ovvero per costruire processi diforma-
zione all’employability & necessario agire sui Curricula di studio, sull’apprendi-
mento situato, sui tirocini e sui servizi alla carriera. Ognuno di questi oggetti,
sarebbe degno di unariflessione a parte, particolarmente agita nel Dottorato di
Ricerca. Presinella loro globalita, cosa ci dicono gli studi sull’employability, che
si coniugano con quelli sulle transizioni in modo complementare e sinergico?
Ci dicono che I’employability dovrebbe essere considerata una caratteristica in-
trinseca del percorso educativo e dell’'offerta formativa. Il problema del lavoro,
il problema della mancanza di occupazione, il tema della professionalita sono
condizioni che si costruiscono a partire dall’offerta formativa che viene prefi-
gurata, preparata e ostesa. La cura della persona umana ¢ la cura globale del
percorso formativo, allora, incidere sulla trasformazione di tale percorso, riflet-
tere sulla modificabilita del processo di costruzione della professionalita é im-
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portante per parlare di trasformazione della soggettivita in transizione. C’¢ un
nesso forte fra capacita di transizione, vita professionale e processo di forma-
zione universitario. All’interno della virtuosita del percorso si celano le vite au-
tentiche degli studenti, dunque anche dei Dottori diricerca, che hanno bisogni
interni ed esterni. Come studiosi di ambito pedagogico & importante avere uno
‘sguardo da dentro’, uno ‘sguardo profondo’, uno ‘sguardo di cura’. In tal senso,
avere cura del processo formativo a livello di Alta Formazione significa agire su
assi che guardino al futuro dell’Universita attraverso I'interesse per una imple-
mentazione dei percorsi formativi.

Lemployability non significa occupabilita cosi come, in maniera molto sin-
tetica, traduciamo in italiano. L'employability & una formazione alla vita lavo-
rativa, attraverso un esercizio delle competenze trasversali, delle competenze
disciplinari e anche delle competenze personali. Lemployability ¢ un punto di
riferimento per la transizione al lavoro, come gli studi di Harvey (2003) e quel-
li di Yorke e Knight (2004; 2006) hanno ben messo in evidenza. Circa 15 an-
ni fa, agli inizi del Duemila, Harvey (2003), all’epoca Direttore del Centre for
Research and Evaluation della Sheflield Hallam University scriveva «C’¢ una
responsabilita crescente [...] verso I'importanza di implementare innovazione
e creativita per lo sviluppo dell’economia, basata sulla conoscenza di un merca-
to globale ad alto tasso di competitivita. Tre grandi iniziative politiche hanno
contributo a tale sviluppo: 1) 'ampliamento della partecipazione e la sollecita-
zione all’uscita del percorso produttivo per i pensionati; 2) favorire 'employa-
bility; 3) incrementare il lifelong learning>»'. La categoria viene considerata un
pilastro centrale per costruire il ponte fra Universita e mondo del lavoro. Una
delle prime definizioni si deve a Hillage e Pollard (1998) che se ne occuparono
attraverso alcuni casi di studio. A quel tempo, il concetto era gia ampiamente
diffuso inletteratura eidue ricercatori ne forniscono una definizione che & cen-
trata su capacita personali e lavoro:

In termini semplici, I'employability & la capacita di inserirsi all’interno di un
contesto professionale. Piti approfonditamente, & la capacita di muoversi nel
mondo dellavoro perrealizzare la propria potenzialita lavorativa. Per il soggetto,
Vemployability dipende dalla conoscenza, dagli strumenti, dalle capacita e dalle
attitudini che egli possiede, dal modo con cui usa le proprie competenze e dal
modo in cuisirelazionaal datore dilavoro e alle circostanze ambientali (Hillage
e Pollard 1998, 3).

Questa prima definizione rimanda all’abilita di saper cercare, trovare e man-
tenere un impiego, un posto dilavoro, e rimarca la centralita delle competenze
per 'organizzazione della carriera. In seguito, un interessante approfondimen-
to & stato condotto da Harvey e, contemporaneamente da Yorke e Knight. Sia
la prospettiva di Harvey che quella di Yorke e Knight mettono in collegamento
il concetto di employability con1’uso e la presenza di capacita ‘per vivere’, affin-

! Dove non diversamente indicato, le traduzioni sono di chi scrive.
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ché ogni laureato possa avere capacita adeguate per entrare a pieno titolo nel
mondo del lavoro. Riflettere a fondo sulla categoria di employability & centrale
per comprendere in quale direzione impostare gli sforzi di miglioramento nella
didattica universitaria, nella creazione di tirocini e forme di apprendistato,
nella costruzione di collegamenti specifici con imprese, associazioni, comparti
produttivi pubblici e privati. Soprattutto, parlare di employability permette di
ripensare il senso dell’Universita e il ruolo di questa per un mondo lanciato a
vertiginosi tassi di velocita di trasformazione.

Le definizioni di Harvey, da una parte, e di Yorke e Knight, dall’altra, intro-
ducono elementi educativi e formativi, ampliano il concetto fino a farlo diven-
tare fondante di un modo innovativo di considerare I’Alta Formazione. Harvey
fornisce questa definizione: «Lemployability di un laureato potrebbe essere
considerata la propensione a esibire competenze/attributi che il datore dilavoro
ritiene utili per il futuro dell’azienda» (Harvey 2003, 4). Infatti, il problema ap-
parente potrebbero essere gli attributi che un laureato dovrebbe possedere e che
dovrebbero essere proprio quelli che le aziende richiedono. Harvey sottolinea,
invece, come il problema fondamentale sia la considerazione che l'employability
sia un processo e che faccia sorgere, in ultima analisi, un vero e reale problema:

Lemployability fa emergere le questionifondamentali circale finalita ela struttura
dell’alta formazione. Lemployability non riguarda la formazione o I’aggiunta di
competenze/skills per ottenere una posizione lavorativa adeguata e coerente. Al
contrario, 'employability dimostra (ha a che vedere con) quanto’alta formazione
sviluppi la capacita critica, riflessiva e di empowerment del discente. A dispetto
delle apparenze, al contrario, le sfide reali non riguardano come raggiungere
Vemployability ma come spostare la bilancia tradizionale del potere da colui
che fornisce apprendimento a coloro che partecipano al processo esperienziale
dell’apprendimento (Harvey 2003, 13).

Altrettanto ci fariflettere la definizione di Yorke e Knight, alungo, la piti dif-
fusa e anche la piti decisiva:

uninsieme dirisultati, competenze, conoscenze, capacita, attributi personali, che
rendono illaureato capace di ottenere un impiego, di aver successo nella propria
professione, ricevendo benefici per sé, per il luogo di lavoro, per la comunita e
per ’economia (Yorke & Knight 2003, 2).

Dunque, siamo di fronte a un processo globale e completo di formazione
umana, processo che non ¢ solo in carico al soggetto che lo agisce, ma all’orga-
nizzazione che lo deve rendere unreale processo divita, diapprendimento della
vita. Nelle definizioni che sisono succedute & chiaro il riferimento all’educazione
come aspetto portante del percorso, come altrettanto evidente ¢ il ritenere il lavo-
rounluogo direalizzazione perl’'uomo e le capabilities per tali finalita strumenti
necessariamente rintracciabili nei piani delle offerte formative universitarie. I1
lavoro del Learning and Teaching Support Network (LTSN) e del Enhancing
Student Employability Co-ordination Team (ESECT), coordinato da Mantze
Yorke a partire dall’inizio degli anni Duemila, é stato un punto di riferimento,
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unico nel suo genere, per poter comprendere il passaggio della considerazione
dell’employability da un concetto di vaga natura economica a una categoria con
un chiaro aggancio all’apprendimento e all’educazione, al Learning, ovvero agli
ambiti pedagogico-educativi dell’Alta Formazione. Proprio a partire dalla serie
di testi, ricerche, volumi elaborati con una metodologia diricerca evidence based
siinizia a far stradala possibilita diriflettere sui percorsi didattici, sulle pratiche
didattiche e sui contenuti pedagogici e formativi della categoria®.

Secondo Yorke e Knight alcuni punti di approfondimento critico possono

farci comprendere 'importanza dell’evoluzione della categoria di employability:

2

«  Employability & un processo che sostiene il laureato e/o il Dottore diricerca
a trovare posizioni lavorative adeguate al livello di formazione raggiunto.

«  Employability & molto pit delle capacita e delle competenze acquisite nel
percorso di studio. Riguarda le soft skills, ma anche I'intelligenza acade-
mica e la pratica di questa intelligenza.

«  Employability e apprendimento sono processi connessi e interagenti, sono
processi formativi inscindibili nei contesti universitari.

« Il Curriculum dovrebbe offrire un modo per testare come e dove 'appren-
dimento connesso all’Employability possa essere incorporato nell’ insegna-
mento disciplinare. Cio potrebbe comportare il ripensamento di pratiche
didattiche e pedagogiche, come anche la valutazione di tali pratiche.

« Il supporto all’Employability dovrebbe essere all’interno dei Curricula
di Studio.

«  Non esiste un aspetto specifico che possa essere sviluppato e considerato
come Employability. Piuttosto si tratta di riflettere e ripensare alle compe-
tenze ritrascritte nei percorsi dottorali, che travalicano le competenze alle
ricerca per diventare competenze per la vita.

«  Employability e successo personale: si tratta di un problema del Corso di
Studio. Il percorso formativo offerto dovrebbe integrare i presupposti perla
costruzione diuna solida employability di ogni studente o dottore diricerca.

I1 gruppo scientifico dell’Higher Education Academy & composto da: Prof. Peter Knight
(Open University), Prof. Lee Harvey (Sheffield Hallam University), Prof. Stephen McNair
(Surrey University), Dott. Brenda Little (CHERI), Prof. Kate Purcell (University of
the West of England), Mike Hill (Graduate Prospects), Val Butcher (Higher Education
Academy). Alcuni dei titoli pitt importanti delle due serie pubblicate: SERIES 1 Learning
and Employability: 1. Employability and Higher Education: What It Is — What It Is Not
(Mantz Yorke); 2. Employability: Judging and Communicating Achievements (Peter Knight
e Mantz Yorke); 3. Embedding Employability into the Curriculum (Mantz Yorke e Peter
Knight); 4. Entrepreneurship and Higher Education: An Employability Perspective (Neil
Moreland); S. Employability and Work-Based Learning (Brenda Little e ESECT Colleagues)
6. Pedagogy for Employability (The Pedagogy for Employability Group); SERIES 2 Learning
and Employability: 1. Work-Related Learning in Higher Education (Neil Moreland); 2.
Employability for Research Postgraduates (Janet Metcalfe); 3. Employability and Part-Time
Students (Brenda Little); 4. Ethics and Employability (Simon Robinson).
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Cio che soggiace al lavoro del gruppo di ricerca dell’Higher Education
Academy é la considerazione di uno stringente nesso fra formazione all’em-
ployability e buoni risultati in termini di apprendimento, di insegnamento,
di valutazione didattica, non tanto genericamente definiti, quanto indirizzati
all’obiettivo diuna crescita pii consapevole di ogni studente e delle proprie ca-
pacita, sia cognitive, sia emotive, sia affettive. Siamo convinti che la categoria
di employability, per come & stata studiata, comporti non solo trasformazioni
in ambito educativo-formativo, ma anche di cura della persona, coinvolgendo
ogni aspetto dello studente e del laureato. Quando parliamo di employability
come processo embedded, facciamo riferimento a un’architettura formativa che
trattiene al proprio interno il senso della cura per una formazione al lavoro, un
lavoro come azione della trasformazione dell’apprendimento, un lavoro come
apprendimento empirico vitale per la piena crescita di ogni uomo, un lavoro
pieno e ricco, anche fine della vita sociale e umana. Siamo certi del nesso fra
cura e employability. Non sembri arduo riflettere su una categoria apparente-
mente distante, eppure densa di significati pedagogici e educativiallaluce delle
trasformazioni sociali e globali del mondo. L'universita non puo ignorare tali
trasformazioni e la pedagogia puo e deve dire qualcosa in merito.

Proprio per tali motivi, vediamo come urgente il problema dell’inserimen-
to lavorativo dei Dottori diricerca e, dunque, la loro preparazione al mondo del
lavoro proprio perché sappiano mettere a frutto il percorso di studio e ricerca
affrontato per tre intensissimi anni accademici. I dati dell’ultima indagine Al-
maLaurea svoltanel 2022 sul Profilo e sulla Condizione occupazionale dei Dottori
di ricerca restituisce una fotografia incoraggiante rispetto alla medesima inda-
gine svolta per i Laureati. Per quanto attiene al Profilo dei Dottori di ricerca di
33 Atenei — degli 80 aderenti ad AlmaLaurea a giugno 2022 — si puo vedere una
approfondita analisi delle principali caratteristiche di circa 4.300 Dottori di ri-
cerca che hanno conseguito il titolo nel 2021; altrettanto si puod vedere con la
Condizione occupazionale dei Dottori di ricerca di 45 Atenei — degli 80 aderenti
ad AlmaLaurea a giugno 2022 — e pud essere analizzato il risultato occupazio-
nale complessivo raggiunto nel 2021 da circa 5.250 Dottori diricerca che hanno
conseguito il titolo nel 2020 (AlmaLaurea 2022, 3). L'Italia ha conosciuto un
calo costante nel numero di dottorati conseguiti frail 2012 ei12021,i1 33,6% in
meno nell’arco di circa 10 anni (MUR 2022), con un livello dello 0,5% di sog-
getti adulti con il titolo di Dottore di ricerca sul totale della popolazione fra 25
e 64 anni (OCSE 2020), contro 1'1,3% della media dei paesi OCSE. Siamo pe-
nultimi, davanti, solamente, alla Turchia. Il tasso di occupazione & molto alto,
siamo al 90,9% rispetto al dato del 74,6% dei laureati di secondo livello, altret-
tanto vale per la retribuzione, presentando un dato diincremento del 26,8% ri-
spetto al medesimo gruppo dei laureati con una retribuzione media di 1784,0
Euro (AlmaLaurea 2022, 12).

Malgrado tali dati che, apparentemente, appaiono incoraggianti, sono alme-
no tre le problematiche che pesano sui percorsi dottorali e sul loro incremento
frala giovane popolazione adulta in possesso di Laurea Magistrale: asimmetrie
e disuguaglianze che segnano le carriere universitarie e postuniversitarie dei
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nostri giovani; il dottorato e la sua apertura al mondo; i percorsi di connessione
fra universita e imprese nel campo del dottorato (AlmaLaurea 2022).

Ancoramolto deve essere fatto perché il Dottorato abbia una apertura almon-
do e perché le imprese possano davvero essere aperte all’accoglienza di Dottori
fraipropri quadri dirigenti. Come abbiamo visto, in tale direzione vail Decreto
Ministeriale 14 dicembre 2021, n. 226 e tutti i successivi pubblicati nell’aprile
del 2022. Proprio il 25 Febbraio 2023 ¢ uscito in Gazzetta Ufficiale il Decreto
Legge 24 febbraio 2023, n. 13, che all’articolo 26 prevede:

Alfine di conseguire gli obiettivi previsti dall’investimento 3.3 della Missione
4, Componente 2, del Piano nazionale di ripresa e resilienza, nel periodo di
attuazione del Piano, alle imprese che partecipano al finanziamento delle borse
di dottorato innovativo previste dal medesimo investimento ¢ riconosciuto
un esonero dal versamento dei complessivi contributi previdenziali a carico
dei datori di lavoro, con esclusione dei premi e contributi dovuti all’Istituto
nazionale perl’assicurazione contro gliinfortuni sullavoro (INAIL), nellimite
massimo di importo paria 3.750 euro su base annua, riparametrato e applicato
su base mensile, per ciascuna assunzione a tempo indeterminato di unita di
personale in possesso del titolo di dottore di ricerca o che ¢ o ¢ stato titolare
di contratti di cui agli articoli 22 0 24 della Legge 30 dicembre 2010, n. 240.

Il legislatore si sta ponendo il problema dell’assorbimento dei Dottori di ri-
cerca in Azienda, e questo € un primo concreto segnale.

Conclusione

Al termine di questa riflessione sul Dottorato di Ricerca in Italia, dobbiamo
dare atto delle profonde trasformazioni che si stanno susseguendo per il Terzo
Livello della formazione universitaria. I cambiamenti sono stati molteplici e, in
generale, anche se apparentemente non coinvolgono la struttura del Dottorato,
la rimodellano da dentro e la modificano.

Un primo dato, fra i molti, emerge con insistenza, la scarsa attrattivita del
Dottorato, ancora percepito veicolo, quasi esclusivo, per1’ingresso nella carrie-
ra accademica. Questa & una strada da poter percorrere, da parte del Dottore di
Ricerca, ma non ¢ I'unica, anzi ci dovrebbe essere la netta comprensione che il
Dottore di Ricerca possa intraprendere altre tipologie di percorsi professiona-
li grazie alla versatilita e all’elevata consapevolezza di possesso di competenze.

Un secondo punto di riflessione riguarda proprio I'employability dei Dotto-
ri di ricerca, apparentemente eccellente, ma se entriamo dentro le tipologie di
contratti ciaccorgiamo della precarieta e dellainadeguatezza diretribuzione ri-
spetto a quanto possa essere economicamente percepito in altri Paesi Europei.

Un terzo punto di approfondimento potrebbe proprio riguardare quanto,
effettivamente, la Pubblica Amministrazione, il Terzo Settore, le Aziende pos-
sano essere capaci di attrarre giovani Dottori di ricerca con condizioni dilavoro
adeguate e norme retributive al rialzo. Perché un dato ¢ particolarmente alto, il
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numero dei Dottori di ricerca che ogni anno lascia I'Italia per trasferirsi in altri
Paesi Europei dove il riconoscimento di un Dottore di Ricerca € pitt manifesto.

Pedagogicamente, potremmo affermare sia necessario prendersi cura del Dot-
torato, per prendersi cura dei Dottorandi. Si tratta diun cambio di paradigma: il
legislatore ciha dato gli strumenti, adesso dobbiamo provare a camminare sulla
stessa via come Coordinatori dei Dottorati e delle Scuole Dottorali.
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Costruire offerta formativa in Higher Education:
la sfida di accompagnare la ricerca

Fabio Togni

Abstract:

La progettazione di percorsi di Alta Formazione richiede una visione sistemica e integrata
e un approccio che parta dalla pratica di ricerca. Il contributo vuole mostrare come
nella storia dell’Alta Formazione si nascondano alcune suggestioni per attivare sguardi
progettuali che abbiano a cuore la formazione integrale dei dottorandi e delle dottorande,
intesi come practitioners-scholars. La presentazione del caso di studio del Dottorato in
Scienze della Formazione e Psicologia dell’Universita di Firenze vuole fare emergere le
molte sfide che le trasformazioni nazionali e internazionali offrono al e nel Terzo Livello
di Higher Education.

Parole chiave: Alta Formazione; Progettazione attivita formative; Research Based
Learning

Pensare la ricerca oggi ¢ urgente, ma richiede 'adozione di una postura e di
un’ottica sistemica. Lo stesso, per corollario, dicasi per la formazione dei dotto-
randi, ovveroi practitioners-scholars. E chiaro alivello nazionale, ma & un compito
molto sensibile anche a livello internazionale, con un fiorire di studi e ricerche
(Storey 2016; Weisbuch e Cassuto 2021).

Non ¢, infatti, pensabile 'adozione di una logica separativa, in cui possano
valere le contrapposizioni tra formazione e azione, tra pratica concreta e prati-
ca teorica e, ultimamente, tra studio (nei contesti formali dell’apprendimento)
e applicazione (nei contesti organizzativi del lavoro). Tali opposizioni non era-
no presenti, per la verita, neppure in quella che puo essere considerata la prima
istituzione dell’Alta Formazione, |’Accademia platonica in cuila vita, lo spirito,
la ricerca, ma anche la matematica, le scienze naturali e la geometria trovavano
un’armonica ricomposizione, avendo un unico fuoco e un unico fine: I'uomo
(Berti 2012).

1. «Nessuno entri, che non sia geometra»

Pare fosse scritto cosi, sul frontespizio che introduceva al giardino di Acade-
mo, grande mecenate a cui non si esito a intitolare I’istituzione dell’Accademia.
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Tuttavia, come spesso accade, si tratta con buona probabilita di una ben
congegnata superfetazione storica. Non esistono evidenze archeologiche, in-
fatti, che giustifichino la reale collocazione di tale iscrizione, ma I’intero della
proposta educativo-didattica (meglio sarebbe dire paidetica) platonica non da
dubbi sul valore del sapere geometrico e dell’approccio matematico alla discus-
sione filosofica.

Lo studio della stereometria (Repubblica 528b-c) non aveva, infatti, secondo
le riflessioni del primo e insuperato scolarca, il posto che meritava. I matema-
tici poco si dedicavano allo studio della geometria solida, che era da loro rite-
nuta troppo complessa e non riconducibile, come invece quella euclidea, piana
e astratta, a criteri generali e assiomi. Per lo studio dei solidi era necessaria una
guida, un animatore dei percorsi di studio e di ricerca, che illuminasse il cam-
mino e fornisse quelle giuste intuizioni che permettessero di apprezzare la gran-
dezza della tridimensionalita e del volume.

Platone fu, per certi versi e in questo senso, il primo animatore, direttore e
responsabile di una unita di ricerca, nel senso moderno del termine. I suoi ac-
cademici rappresentavano la comunita che avrebbe dovuto approfondire le in-
tuizioni del maestro e sviluppare proprie e originali linee di ricerca. Rimanere
legatialla forma tridimensionale dellarealta eral’imperativo che, secondole in-
tenzioni dell’Ateniese, dovevareggere il profilo ‘professionale’ dell’accademico.

Gia da queste semplici suggestioni, trattate alla stregua di indizi, é possibile
trarre alcune indicazioni utili su quale dovrebbe essere lo spirito dell’Alta Forma-
zione. In particolare di quellivello — il Terzo — che, in Italia, sta per compiere i suoi
primi quarant’anni e sta cercando di trovare una sua identita e conformazione.

In primo luogo, ¢ un contesto di ‘apprendistato’. Figure di ricercatori ‘se-
nior’, con uno spirito a meta tra il tutoring, il coaching e il mentoring, aiutano ri-
cercatori ‘iunior’ — per questo li definiremo piu volte practitioners — a sviluppare
percorsi di ricerca personali. Oggi piti di ieri i maestri devono, secondo il com-
binato tra le disposizioni ministeriali (DM 226/2021 e relative linee guida di
cui all’art. 4 comma 3) e le nuove strategie di valutazione e assicurazione della
qualita (AVA 3 di ANVUR dell’8 settembre 2022), avere la configurazione di
una comunita di ricerca in cui il ruolo e il profilo del Collegio di Dottorato so-
no molto potenziati. Cid non toglie che il mestiere della ricerca debba anch’esso
essere inteso come mestiere che richieda apprendistato e configuri il dottoran-
do come un apprendista.

In secondo luogo, € un contesto ‘bucolico’. Non sembri eccessivamente pop
questo giudizio, che cede, forse troppo, il fianco alla sovraesposizione dell’eco-
logismo attuale: I’Accademia nasce nel giardino di un mecenate, ricordando la
necessita di mantenere un legame con la concretezza della terra e della sua vita.
Basti citare la lunga scia dei ‘pedagogisti della natura’ — Rousseau, Pestalozzi,
Lambruschini, Frobel e, su su, fino a Steiner — per riconoscere il valore del ‘di-
vergere’ dalle occupazioni della vita con il fine di dedicarsi al Bios Theoreticos, per
‘convergere’ — o, sulla stessa linea semantica, ‘convertirsi’ —, cosi, con piti forza
e pitt consapevolezza al Bios Politicos, essenza di quello Scholazein (= fare qual-
cosa per divertimento) che, per gli antichi, era al cuore della formazione (Arendt
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2019). 11 Terzo Livello dell’Alta Formazione, dunque, dovrebbe essere un luogo
di conversione alla realtd, intimamente vocato alla traslazionalit, alla concre-
tezza della vita e, per questo, dovrebbe configurarsi, per rimanere in metafora,
come un giardino di studio e di esperienza dei fatti concreti della vita in tutte le
loro forme e in tutti i loro livelli.

Interzoluogo, & un contesto ‘aperto’. L'Accademia era aperta al pubblico, non
era un luogo esoterico dilingue e ragionamenti per iniziati, come nelle Scuole
Pitagoriche. In modo trasparente, si offriva come un contesto di pensiero e di
cultura. Proprio per questo realizzava la sua vocazione politica di catalizzatore
di cittadinanza, di innovazione e trasformazione della societa.

Anche oggi, grazie alle trasformazioni, in parte volute, in parte accolte, il
Terzo Livello dell’Alta Formazione sta divenendo un luogo di trasformazione
sociale, grazie alla sempre pili consistente apertura al mondo della produzione,
uscendo dalle anguste strettoie che lo avevano relegato ad anticamera obbligata
ed esclusiva della carriera universitaria.

Mal'exemplum dell’Accademia di Platone non esaurisce il suo valore proto-
tipico a queste sole tre dimensioni.

Lattenzione alle dimensioni matematiche, che caratterizzano il lavoro acca-
demico di Platone (Gaiser 1994, 213 e ss.), puo essere riferita alla passione nei
confronti della téchne e al suo ruolo centrale nella circoscrizione dei problemi e
alla sua capacita direndere conto delle procedure. Cosinel Gorgia (462b-463a),
Polo puo interrogare Socrate sulla natura della retorica e scoprire che essa non
ha alcun valore scientifico. Mal’interesse non sta solo nella dichiarazione della
superiorita della tecnica rispetto alla ‘poesia’ dei Sofisti, sta anche nell’utilizzo
dell’argomentazione metodologica che, con procedimento matematico, mostra
la proporzionalita inversa che intercorre tra culinaria, cosmetica, sofistica , re-
torica e, rispettivamente, medicina, ginnastica, legislazione, politica. Alle pri-
me presiede la pratica e I'esercizio, alle seconde presiede la virtu. La prima ¢ il
regno dei metodi e dellaloro applicazioni, la seconda ¢ il regno della metodolo-
gia, dell’episteme e della scienza.

Da qui discende la necessita diimpostare i percorsi di Alta Formazione, non
tanto e non solo, all’insegna dei metodi dell’indagine e della ricerca in modo
culinario, cosmetico, retorico e sofistico, ma all’insegna della dimensione pit
finemente metodologico-epistemologica, che richiede una visione d’insieme,
una postura semeiotica, una efficace capacita di circoscrizione dei problemi e una
esercitata abilita di giustificazione razionale delle procedure. Il tutto badando al
limite pit1 cogente e pervicace della tecnica, ovvero la tentazione dell’autosuffi-
cienza, che si manifesta in modo tipico in ogni sistema.

Platone, nella Repubblica, ricorda che il passaggio dai metodi — da esercitare
— alla metodologia — dariflettere — apre a un orizzonte pilt ampio e piu profon-
do — da contemplare. Bisogna rifuggire la tentazione di ‘fare quadrato’ (quadra-
re) e di idolatrare le ipotesi (ipostatizzare) della propria ricerca. Per fare cio, per
portare cioé a compimento il mestiere meritorio della téchne matematica rifug-
gendone le tentazioni, serve la dialettica (Gorgia 510 c).
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E necessario, infatti, che le ipotesi non diventino ipostasi, ma diventino, piut-
tosto, viatico per raggiungere la verita delle cose attraverso I’“ascesi’ del nous,
che permette di raggiungere 'armonia, che ¢ il ‘vero’ studio ‘del Bello e del Be-
ne’ (Gorgia 511b; 531c).

In tutto questo itinerario di pensiero si traccia una sorta di magna carta del-
la progettazione degli interventi formativi nell’Alta Formazione, che deve pro-
porsi nel suo appeal metodologico-epistemologico, senza limitarsi all’istruzione
e alle metodiche, ma deve rendere capaci gli studenti e i dottorandi di passare
dalla ‘quadratura delle realta circoscritte’ e dalle ‘presunte e autosufficienti ca-
pacita esplicative delle ipotesi microscopiche’ a unlivello pitt ampio e dialettico.

Proprio in questo si nasconde la necessita di intendere il compito culturale
dell’Alta Formazione e di costruire percorsi che, partendo dai metodi, riescano
a passare al livello della metodologia e al pitt ampio livello della cultura. E, per
rimanere nel filo del discorso, non di progressione matematica si puo parlare e
forse, nemmeno di progressione cronologica. Piuttosto, per chiudere il cerchio,
si dovrebbe invece parlare di progressione geometrica, dove gli aspetti ‘mega-
scopici’ della cultura - e della vita delle persone — hanno una dimensione in-
finitamente pit grande degli aspetti ‘microscopici’ dei metodi e, talvolta, delle
stesse domande di ricerca.

Ecco perché, coloro che si avvicinano all’Alta Formazione dovrebbero in-
tendersi come ‘geometri’ o meglio ‘stereometri’, ed ecco perché I'architettura
formativa di tali percorsi dovrebbe avere un profilo geometrico e stereometrico,
assumendo configurazioni ibride.

Avremo modo diindagare tale profilazione stereometrica della proposta for-
mativa. Prima é perd necessario indagare un aspetto non irrilevante dei percorsi
di Alta Formazione di Terzo Livello: la pratica della ricerca ha in sé le potenzia-
lita per divenire ispirazione della progettazione dei percorsi di ricerca. E infatti
importante, per deontologia educativa, non procedere a prescindere dal profilo
professionale che si vuole formare.

2. Dalla ricerca applicata alla ricerca emozionata: Research Based Learning e
biografia di ricerca

E indubbio, come ricorda Platone nel Teeteto, che all’inizio della filosofia ¢’é
la meraviglia (Teeteto 155 d). E al filosofo, ovvero colui che coltiva la sapienza e
ricercala verita, come ribadisce Socrate nel suddetto dialogo platonico, si addi-
ce 'emozione della meraviglia (Berti 2011).

I1 gioco linguistico si costruisce attorno a quel Thaumazein che richiama,
in prima battuta, Taumante, padre di Iride — di cui eredita, come dice il suo
nome, la capacita di visione profonda e, per questo, diviene immagine della fi-
losofia —, la messaggera degli déi. In seconda battuta, poi, richiama il ‘meravi-
gliarsi’, termine contenente la radice Th, la stessa contenuta nel nome stesso di
Dio (Theos), da cui viene anche la Theoreia, che altro non & se non ‘la capacita di
vedere le cose come le vede la divinita’, dall’alto e in modo immutabile, genera-
le, universale ed eterno.

40



L'esperienza del ricercatore ¢ quindi segnata, nel suo esordio, da una forte
connotazione e coloritura emotiva. Nasce da una domanda sulla realta che non
¢ primariamente curiosita intellettiva, ma é spesso segnata da vissuti personali
che sono mossi da fuori e si fanno poi sentire nella mente e trovano ragioni. Ogni
itinerario diricerca ha, infatti, sempre un profilo biografico e una connotazione
autobiografica; le motivazioniintrinseche hanno spesso una preponderanza ri-
spetto alle motivazioni estrinseche. Tali profili rimangono molte volte implici-
ti per volonta, per opportunita, talvolta per non completa consapevolezza, ma
si possono intravedere frequentemente nella forma di ‘tracce’ e ‘sproni’ — per
usare i costrutti derridaiani — che disseminano i percorsi di ricerca individuali.

Cio riguarda tutti i campi del sapere, anche quelli che apparentemente non
hanno un profilo ‘personale’ e sono ammantati dall’algido profilo della scienza
pura e teorica.

La natura emozionata — e, forse, non-emozionale, non connotata, cio¢, dal
tumulto interiore delle emozioni — della ricerca passa attraverso la duplice ac-
cezione che del Thaumazien davano, rispettivamente, Platone e Aristotele. Per
il primo, infatti, si trattava di una esperienza di incontro con ci6 che sovrasta e
illumina, ma alle spalle come nella caverna, rendendo tale vissuto pit simile a
quello che nellalingua italiana definiamo ‘stupore’, evocando la radice onoma-
topeica stp, la stessa del termine ‘stop’, che richiama I’incontro/scontro, a volte
quasi violento, con un ostacolo o, comunque, con una eccedenza di significato
e disenso. Peril secondo, lo Stagirita, & un vissuto frutto di unaricerca sistema-
tica, di una esperienza di visione approfondita che fa della ricerca un vero eser-
cizio quotidiano. Quest’ultimo vissuto & propriamente definibile con il termine
‘meraviglia’, frutto, cio¢, di un ‘mirare’ attento, di un insieme di azioni precise
e puntuali, che cercano di raggiungere un fine passando di scopo in scopo, di
bersaglio in bersaglio.

Dal combinato disposto di queste due esperienze, quella dello ‘stupore’ e
quella della ‘meraviglia’, si descrive I’avvio e la preoccupazione di ogni azione
diricerca e sivaalfondo del profilo professionale del ricercatore che, come ogni
professione, coniuga le componenti tecniche e sistematiche con i vissuti perso-
nali in forme coniugate uniche e originali.

La progettazione di percorsi di formazione che abbiano a cuore la profes-
sionalizzazione e la professionalita del ricercatore ha, quindi, necessariamen-
te da prendere avvio da questo assioma: ogni ricerca nasce da una domanda e
ogni disegno di ricerca ha, alle sue spalle, un interrogativo che ha una coloritu-
ra quasi affettiva.

Senza questa coloritura, infatti, la natura traslazionale della ricerca non riu-
scirebbe a realizzarsi in modo pieno e compiuto, cosi come la necessaria auto-
direzione, che & uno dei cardini della riflessione internazionale, su quello che &
divenuto un vero e proprio metodo di apprendimento, definito Research Based
Learning (Zorfass e Copel 1995; 1998) e che ha avuto successo e applicazione
in tutti i gradi dell’istruzione, non si compirebbe rendendo il percorso diricer-
ca avulso dalla crescita personale.
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La proposta del Research Based Learning (RBL) pud essere sintetizzata age-
volmente in cinque punti, in cui si stratificano i compiti del docente/formatore,
i metodi adottati nel gruppo di formazione e i risultati degli apprendimenti. Il
processo di organizzazione dell’apprendimento rappresenta un calco esatto del
processo di ricerca empirica, seguendo la linea di definizione della domanda,
indagine della letteratura, elaborazione del disegno, acquisizione dei risultati,
comunicazione dei risultati.

I presupposti evidenti del processo di ricerca riletto dal RBL sono il pensie-
ro critico (Critical Thinking) (Moskwitz 1989), il pensiero divergente (Lateral
Thinking) (De Bono 2009) e la creativita (Creativity) (Guilford 1950). A questi si
associalalunga tradizione del Problem Based Learning inaugurata da Kilpatrick
(1918), a seguito delle intuizioni deweyane del Learning by doing.

Ciascuno di questi costruttiha una ampia tradizione e letteratura che in que-
sta sede non & importante ricostruire. E importante ricordare che I'efficacia di
un intervento formativo non pud prescindere dall’assioma dell’auto-direzione,
inteso come viatico necessario del percorso di significazione, che sta alla base
dell’apprendimento e, per estensione, dell’esperienza di ricerca.

A questo riguardo, riprendendo la tradizione del RBL, proponiamo per sin-
teticitd uno schema riassuntivo che, in ragione del livello del percorso di for-
mazione, definisce, come abbiamo avuto gia modo di dire, i dottorandi come
practitioners della ricerca e non semplicemente come alunni.

Va infatti considerato che, in questo livello della formazione, valgono le re-
gole generali dell’Educazione degli adulti (Jarvis 2004) che declinano la figura
del formatore nei termini del facilitatore (Knowles, Holton e Swanson 2008) e
i discenti nei termini di apprendisti. Si tratta, infatti, di un percorso dal profilo
professionale e professionalizzante marcato, i cui confini vanno ben oltre il sem-
plice recinto accademico e, sempre di pit, si allargano alla formazione di figure
di Terzo Livello nell’ambito delle organizzazioni pubbliche e private.

Tabella 1 — Rappresentazione sintetica della pianificazione di un percorso formativo
basato sui criteri del Research Based Learning. Adattamento da Zorfass e Copel 1998.

Ruolo del facilitatore

Attivita

Outcomes

Identificare e chiari-
re la questione con i
practitioners.

Usare attivita che favori-

scano l'engagement al fine
diintrodurre domande e
stimolare la curiosita dei

practitioners.

Coinvolgimento e engage-
ment dei practitioners e
presa di possesso della do-
manda di ricerca.

Aiutare i practitioners nel
cercare e processare infor-
mazioni utili all’indagine

Utilizzare strumenti di
ricerca, utilizzare moto-
ri diricerca, leggere, esa-
minare, classificare testi e
risorse da utilizzare come
materiale diricerca

Apprendere:

« imetodidellaricerca;

. come raccogliere in-
formazioni utili alla
comprensione delle
domande, idee e infor-
mazioni chiave perla
ricerca.
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Aiutare i practitioners

a pensare criticamen-

te e in modo divergente e
creativo.

Usare attivita che suppor-
tino la valutazione; I'in-
terpretazione; I’analisi; il
confronto (in termini di
continuiti e discontinuita)
e il pensiero critico.
Incontrare testimoni pri-
vilegiati dell’esperienza di
ricerca.

Apprendere a:

«  selezionare le infor-

mazioni per essere pill

creativi;

pensare al di fuori degli

schemi;

trasferire procedure

da campi disciplinari e

contesti differenti;

«  pensare in modo logico
e consequenziale;

«  scrivere in modo

su compiti autentici; risol-
vere problemi e prendere

efficace.
Aiutare i practitioners ad Svolgere attivita che per- | Apprendere a:
applicare idee e conoscenze | mettano la sintesi diinfor- |+ sintetizzare;
per disegnare conclusioni. | mazioni; scrivere sommari |+  scrivere e organizzare
e report di ricerca; lavorare informazioni;

risolvere compiti usan-
do competenze di

municare i risultati della
ricerca in termini di pro-
cesso e risultati.

portino lo sviluppo di
prodotti di sintesi come
presentazioni dei practi-
tioners, scrittura di paper e
presentazioni orali.

decisioni. problem solving;
«  portareatermini com-
piti e progetti.
Aiutare i practitioners a co- | Svolgere attivita che sup- |Apprendere a:

« fare presentazioni del-

le proprie attivita di

ricerca;

comunicare oralmente

irisultati della ricerca;

. scrivere e organizza-
re articoli e saggi di
ricerca.

L'utilita della proposta del RBL per le geometrie progettuali di un percorso
di Alta Formazione ¢ di per sé evidente.
Ci sono, poi, una serie di considerazioni dal carattere epistemologico e teo-
rico che sono, senza dubbio, molto interessanti.
In primo luogo, appare evidente che un percorso di formazione non possa

prescindere dal telos professionale. La geometria progettuale non puo, ciog, tra-
scurare una seria e approfondita riflessione sul profilo professionale in uscita de-
gli ‘utenti’” e non pud non modellarsiin base alle caratteristiche della professione
che vuole configurare. Un percorso di Alta Formazione, funzionale alla costru-
zione di professionalita che appartengono alla famiglia professionale del ricer-
catore, necessita, quindi, di conformarsi a quelle che saranno le job descriptions
delle professionalita che, in futuro, entreranno nel mondo del lavoro pubblico
o privato. Il modello della RBL, a ben vedere, ripercorre il processo normale
dell’attivita diricerca, qualunque sia il contesto nel quale viene agito e compen-
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sa in modo sistemico ed equilibrato quelle che sono le notazioni di processo e
di prodotto che caratterizzano le professioni di ricerca.

Parliamo, come evidente, di famiglia delle professioni diricerca poiché, come
abbiamo gia avuto modo disottolineare, le configurazioni effettive nel mercato
dellavoro del ricercatore sono differenti, sebbene abbiano una comune postura
e una comune attitudine.

Questo ci porta a una seconda considerazione. Le stereometrie didattiche
dell’Alta Formazione, soprattutto quelle dottorali, hanno il compito di forma-
re quella che possiamo definire una attitudine. Da un’attenta analisi dei passi
e dei pilastri della progettazione formativa basata sulla ricerca, si nota come le
componenti tecniche, tecnologiche e i metodi di indagine sono funzionali a so-
stenere una formazione pit profonda della persona, che va al di 14 delle confi-
gurazioni fattuali e delle singole datita concrete. In altri termini, le attivita che
vengono proposte nelle geometrie progettuali peripractitioners dellaricerca so-
no funzionali alla formazione integrale dellaloro persona, favorendo lo sviluppo
di competenze che si manifestino in una attitudine ordinata e disciplinata nei
confronti dei fatti della vita in generale.

In sostanza — ma cosi dovrebbe avvenire in ogni percorso formale e istituito
— quanto viene agito in forma simulata, astratta e didascalica nei percorsi forma-
tivi, hal’ambizione diformare la persona del ricercatore nella sua integralita, fa-
vorendo quel necessario ‘passaggio alla vita’ che & (o dovrebbe essere) I’esito, in
termini di efficacia e di realta, di ogni proposta educativa. Formare alla ricerca
e formare alla vita paiono, dunque, dover assumere un andamento asintotico.
Questo ci permette di considerare due corollari.

In primo luogo, questa attenzione a mantenere le Life Skills sullo sfondo delle
proposte diformazione in Higher Education, permette diacquisire quella dimen-
sione plastica nei confronti del futuro, che & sempre piti importante nell’attuale
contesto professionale. Oggi non ¢ possibile tracciare con precisione quelli che
saranno i contorni della professione del ricercatore di domani. Tanto piti se si
considera che le multiformi esperienze formativo-professionali sono ancora in
fieri — si pensi al ruolo dei percorsi di Dottorato Industriale e delle configura-
zioni professionali dei dottori diricerca nelle organizzazioni pubbliche e private
richieste, ad esempio, dall’ex DM 351/2022 - e, per ovvi motivi pratici, non &
possibile individuare con precisione i contorni del futuro ricercatore. Cid com-
porta di sviluppare nei practitioners della ricerca una attitudine che potremmo
definire ‘culturale’ e ‘analogica’ e non solo ‘tecnologica’ e ‘digitale” nei confron-
ti della ricerca. Una visione, ciog, che permetta di agire in modo divergente e
creativo; di procedere per intuizione e non solo per concatenazione logica. Cio
comporta uno sforzo trasversale che, mediante I'utilizzo delle risorse dell’auto-
direttivita, permetta di costruire repertori e script professionali che preparino
alle professioni della ricerca del futuro.

In secondo luogo, va sempre considerato, in ragione della natura emozionata
della ricerca di cui abbiamo detto, che i profili delle professioni della ricerca de-
vono sempre ancorare le domande personali conle domande tecniche specifiche.
Nelle geometrie formative & importante, cioé, tenere conto di questo legame che
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& promettente per la realizzazione personale. La ricerca ¢ e deve essere sempre
‘bio-bibliografica’ sono molti gli esempi in cui grandi uomini di ricerca, qua-
lunque sia il loro campo disciplinare, disseminano tracce della propria biografia
all’interno dellaloro produzione diricerca — in questo senso va inteso il termine
‘bibliografica’. Lo possiamo vedere nei prodotti di ricerca, ma lo possiamo vede-
re anche nei brevetti e in tutte le forme di attestazione — ad-textum, ‘farsi testo’,
‘dare corpo’, ecc. — dellaricerca (Ricoeur 1989).

Soprattutto, questa natura di attestazione del sé presente nella ricerca, si puod
ravvisare nella domanda di ricerca che muove I'indagine. Si tratta di una in-
terrogazione della realta che nasce da una prospettiva emozionata e personale.

Talvolta, la domanda ¢ di carattere emozionale e va purificata e disciplinata.

Altre volte - si pensi ai casi in cui questa domanda ¢ affidata al ricercatore
e non & frutto di una sua scelta personale — I'ottica, la prospettiva e persino le
scelte che disseminano il percorso di ricerca, nascondono tracce e sproni auto-
biografici (Bruner 1995).

Cio potrebbe portare a pensare che la ricerca manchi di obiettivita. Tutta-
via, & importante sottolineare che tale dimensione biografica della ricerca, lungi
dall’essere unlimite, altro non & se non un’esperienza diindagine intorno al senso.
Il senso — questa la lezione della Fenomenologia — ¢ decifrabile nei modi e nelle
forme in cui esso si comunica alla persona umana. Pertanto esso ha un primato
chelorende universale, valido per ogni persona umana. In questo orizzonte I’ap-
parente regionalismo, o particolarismo della ricerca, allarga il suo campo a ogni
persona umana, manifestando la sua tensione traslazionale, facendo anche della
piti teorica e astratta delle ricerche, una ricerca applicata all’esistenza personale.

La progettazione delle geometrie formative nell'Higher Education ha, quin-
di, un profondo compito direalizzazione del sé e si propone, ultimamente, come
esperienza di Cura di Sé, nel piti alto dei significati formativi che tale espressione
pud assumere (Boffo 2011; 2020).

3. Il caso del Dottorato in Scienze della Formazione e Psicologia dell’'Universita
di Firenze

Alla base del lavoro di sistematizzazione e organizzazione del sapere geo-
metrico, inaugurato dal matematico tedesco Felix Klein nel 1872 - il famo-
so Erlanger Programm, cosi definito in onore dell’Universita di Erlangen dove
egli insegnava — c’¢ una sapiente combinazione tra il sapere matematico nelle
sue ibridazioni geometriche (la teoria dei gruppi) e le recenti acquisizioni della
geometria, preoccupata di descrivere gli aspetti della percezione, al di la delle
astrazioni (geometria proiettiva). La preoccupazione ‘umanistica’ di riportare
all'uomo le astrazioni formali della speculazione matematico-geometrica, per-
mette al tedesco di procedere ad una classificazione da cui si evincono quattro
forme principali della geometria.

La prima, quella euclidea, preoccupata delle cose immodificabili nelle tra-
sformazioni. Poi, quella affine, preoccupata delle realta riconducibili a unita
nelle diverse trasformazioni. La terza, quella proiettiva, che si preoccupa delle
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cose come appaiono, in relazione alle proiezioni e alla visione personale. Infine,
quella topologica, proiettata a mostrare come tutte le realta si possano confor-
mare mediante deformazioni, pur mantenendo una loro peculiare singolarita.

In una sorta di ellisse si parte dalle cose immodificabili e si giunge alla vi-
sione integrale del tutto, nel rispetto delle molteplici varieta per come possono
essere deformate e percepite dalla realta. Come per il sapere matematico mo-
derno strictu sensu, il problema é quello dell’articolazione tra quantita continue
e quantita discontinue (Bartocci 2011).

A ben vedere, questo procedimento che potremmo ricondurre a due nar-
razioni distinte, ma convergenti, quelle cioé¢ ‘delle cose immodificabili per
tutti’ — il continuo — e “delle cose nella loro peculiaritd’ - il discontinuo — , oltre
a fornire elementi di sicuro interesse per le dimensioni epistemologiche del-
le scienze umane, rappresentano un efficace strumento operativo per la pro-
gettazione di percorsi di formazione. Soprattutto nell’ambito dell’Higher
Education e, in particolare, nei corsi di dottorato sempre pit e, giustamente, mul-
tidisciplinari e transdisciplinari, tali preoccupazioni risultano fondamentali. In
altri termini, in sede di valutazione e di learning design ci si potrebbe chiedere
come, e a quali condizioni, & possibile fornire elementi di continuita — con il pas-
sato, tra i diversi campi disciplinari, tra i singoli progetti di ricerca, ecc.? Come
rispettare le diverse discontinuita e gli elementi di peculiarita? E ancora, come
fare in modo che una proposta continua aiuti nel processo ‘educativo’ grazie a
quella doverosa e necessaria dissonanza cognitiva che & alla base dei processi
di apprendimento? Come connettere le dimensioni ‘micro” delle singole ricer-
che conle esigenze politiche e ‘macro’? Come rispettare e favorire la formazione
biografica del singolo ricercatore attraverso una proposta comune? Come valo-
rizzare e potenziare le specificita di ciascun percorso?

Perrealizzare cid, nel percorso di Dottorato in Scienze della Formazione e Psi-
cologia dell’Universita di Firenze si & proceduto alla costruzione di un’architettura
formativa basata su geometrie complesse. Tali geometrie complesse e molteplici
sono imposte anche dal cambiamento piti radicale che ha coinvolto i percorsi dot-
torali negli ultimi dieci anni e che ha, nel decreto del 2022, il suo ultimo depositato.

Soprattutto si & dovuto tenere in considerazione che la multiforme configu-
razione dei profili in uscita della famiglia delle professioni di ricerca ha richiesto
diadottare un modello ibrido che, daunlato, rispettasse illogico andamento e la
strutturazione formale diun percorso ispirato al RBL e, dall’altro, offrisse forme
di personalizzazione e customizzazione dell’offerta formativa, permettendo la
costruzione autodiretta e autonoma di personali percorsi formativi.

In particolare, si & proceduto, come doveroso anche in relazione al DM
226/2021, senza soluzione di continuita coni precedenti coordinamenti dottorali
e con quanto effettuato nell’'ultimo triennio di proporre, a partire dal XXX VIII
ciclo, una attivita formativa basata su un’organizzazione annuale complessiva
in crediti formativi (60 per anno) che offrisse due strumenti di formazione tra
diloro articolati e complementari.

Da un lato, si & pensato di proporre attivita comuni per un totale di 24 cfu
complessivi e, dall’altro, percorsi di approfondimento costituiti da moduli di
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insegnamento da 3 cfu, organizzati in un catalogo di offerta formativa, entro il
quale il singolo dottorando potesse fare le proprie scelte personali, per costrui-
re un portfolio formativo personale.

La combinazione di attivita ordinaria e comune e attivita formativa elettiva contri-
buisce alla costruzione di un piano formativo che procede in dissolvenza in modo
inversamente proporzionale dal primo al terzo anno, con I'impegno nel proprio
progetto diricerca. Cosi, al primo anno, vengono richiesti 48 cfu di attivita forma-
tiva e vengono lasciati, indicativamente, 12 cfu perlattivita di ricerca individuale.
Nel secondo anno, I'attivita formativa scende a 24 cfu e quella dedicata al proprio
percorso di ricerca individuale sale a 36 cfu. Infine, al terzo anno, 'attivita for-
mativa richiesta & paria 6 cfu contro i 54 dedicati all’attivita di ricerca personale.

In questalogica di alternanza formativa, all'insegna di una idea di transizio-
ne continua e non discontinua, ciascun practictioner potra essere accompagnato
nel percorso di ricerca con un’ottica di autonomia progressiva e favorendo un
percorso di auto-direzione.

Inrelazione alle attivita formative comuni i & pensato di offrire approfondi-
menti specifici relativi soprattutto alle dimensioni metodologiche della ricerca
nei contesti delle Scienze dell’Educazione e della Psicologia con momenti in-
troduttivi e di base — da svolgersi in avvio del percorso — e momenti di appro-
fondimento e avanzati — nella parte finale dell’anno formativo. Unitamente a
queste dimensioni di metodologia dellaricerca, si & pensato di offrire approfon-
dimentirelativi alla ricerca bibliografica dibase e avanzata, alle principali meto-
dologie di ricostruzione bibliografica — si pensi al PRISMA Statement, ma non
solo —, momenti di approfondimento epistemologico e culturale, funzionali al-
la definizione dei contorni della domanda di ricerca e momenti di introduzione
all’attivita di ricerca in generale, relativi alla comunicazione della ricerca, alla
trasformazione del panorama nazionale e internazionale della ricerca — si pensi
alle innovazioniimposte dal PNR e dal PNRR -, alla questione della professio-
nalita del ricercatore, ivi comprese le questioni deontologiche generali, dell’eti-
ca dellaricerca e della proprieta intellettuale.

Unitamente a queste attivita, sempre nell’ambito dell’attivitd comune si &
pensato di riproporne una che ha riscosso particolare attenzione negli scorsi
anni, denominata ‘Lettura dei Classici’. Quattro incontri formativi sono, ciog,
dedicati alla presentazione di Classici della riflessione pedagogica e psicologi-
ca, che hanno l'obiettivo di aiutare i practitioners a inserire il proprio percorso
‘bio-bibliografico’ di ricerca nell’ambito della tradizione e della storia della ri-
cerca, oltre ad allargare i confini epistemologici dellaloro attitudine diindagine.

La modalita di erogazione di tutte queste attivita formative predilige, anche
su esplicita richiesta dei dottorandi, strategie laboratoriali, quando possibile, al
fine di favorire il team-building e il confronto sia peer to peer che tra esperti-do-
centi e pratictioners.

Lattivita formativa elettiva a catalogo & costituita, invece, da ‘mini-corsi’ di
3 cfu ciascuno, proposti dai membri del collegio in collaborazione anche con
altri docenti interni e esterni all’Universita di Firenze. Si suddividono in corsi
di base e avanzati e sono dotati ciascuno di un Syllabus che indica gli obiettivi
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formativi, articolati secondo i Descrittori di Dublino, le modalita di erogazione
e le modalita di verifica degli apprendimenti. La necessita della valutazione &
indicata anche nella scheda di accreditamento dei Dottorati che, dal XXXVIII
ciclo, chiede di indicare con precisione i corsi erogati, il peso in cfu e la presen-
za o meno di valutazione.

Ciascun dottorando avra la possibilita, quindi, di scegliere e di customizzare
il proprio percorso, costruendo un personale portfolio che tenga traccia dell’at-
tivita formativa, dei percorsi frequentati e della eventuale valutazione, espressa
in forma di giudizio, essendo anche la valutazione finale del percorso dottorale
valutata non in modo numerico. A ulteriore giustificazione, tale strutturazione
potraavere vantaggi anche alivelloamministrativo, poich¢, sempre a partire dal
XXXVIII ciclo, sara necessario produrre al termine del percorso formativo un
diploma Supplement in cui si dovranno indicare con precisione i cfu acquisiti e
le modalita della loro acquisizione.

In questa geometria complessa, ogni singolo dottorando, qualunque sialana-
tura del suo percorso - industriale, in apprendistato, ordinario su FFOO, PON,
ex DDMM 351 e 352/2022 e PNRR-Next Generation EU - avra la possibilita
di essere accompagnato in modo comune e di ritagliarsi, in ragione della sua
specifica domanda di formazione e in coerenza con la sua domanda di ricerca,
spazi di approfondimento specifici e personali.

Tale stereometria formativa, di naturaibrida, risponde bene a quelle che sono
le esigenze della individualizzazione, che ¢ elemento peculiare della Educazio-
ne degli adulti, in generale, e dei percorsi di Higher Education, nello specifico.

Tuttavia, abbiamo avuto modo di sottolineare come il successo delle transi-
zioni dai percorsi di Higher Education al mondo dellavoro — accademico ed ex-
tra-accademico — molto dipenda dalla capacita di favorire una transizione dalle
esperienze formative alla vita delle persone soggette alla formazione. Tale pro-
cesso che, in termini piti finemente pedagogici, potremmo definire di persona-
lizzazione, inteso come ‘processo di presa di forma di sé come persona umana’,
necessita di momentiin cuii practitioners misurano se stessi in attivita di meta-
riflessione eriflessione, di comunicazione diretta dei propri progressi diricerca,
di comunicazione al pubblico (Public Engagement) della propriaazione diricerca.

Per queste ragioni, volendo favorire anche un processo di personalizzazione
enon solo perassolvereil corretto e doveroso compito dell’individualizzazione,
si sono inserite due iniziative che hanno il preciso compito di stimolare 'auto-
nomia personale, la costruzione dello spirito della Research Community e la tra-
slazionalita del percorso personale. Si tratta di un momento di autovalutazione
e valutazione che abbiamo definito ‘Dialoghi della ricerca’ in cui i dottorandi,
con forme di cooperative learning, si confrontano sul percorso sia alivello macro,
sia a livello micro, scambiandosi percezioni e riflessioni.

Aimomenti di self-assessment si aggiunge anche un ciclo di seminari com-
pletamente pensati, organizzati e divulgati dai dottorandi, denominati ‘Lunedi
dellaricerca’ in cuii pratictioners si cimentano in attivita di confronto, comuni-
cazione e divulgazione dei temi diricerca.
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Sempre in questo ambito di Public Engagement, ogni anno é richiesta la ste-
sura di un poster di ricerca oggetto di una mostra pubblica e, almeno una volta
nel triennio, la produzione di un videoposter e diun podcast. Con questi prodot-
ti, i dottorandi sono chiamati a comunicare i progressi nella ricerca in forma
pubblica, mediante una poster exibition e attraverso la presentazione dei prodot-
ti multimediali all’interno della International Conference di apertura d’anno.

Inoltre il podcast, dotato di DOI, non solo entra a far parte del portfolio di
prodotti scientifici del singolo dottorando, ma viene reso pubblico attraverso
gli strumenti di comunicazione del Dipartimento di Formazione, Lingue, In-
tercultura, Letterature e Psicologia (FORLILPSI) dell’Universita di Firenze.

Un discorso a parte andrebbe dedicato alla questione dell’alternanza forma-
tivanel Terzo Livello dell’Alta Formazione che, seppurrichiesta in alcuni casi (si
pensi alle indicazioni degli ex DDMM 351 e 352/2022 o dei cd. Dottorati PON
o alla natura intrinseca dei dottorati industriali e in apprendistato), dovrebbe
avere sempre di pitt uno spazio istituito e non occasionale all’interno dei per-
corsi di formazione. Si dovrebbero, a nostro avviso, valorizzare le esperienze di
lavoro di ricerca effettiva, tesaurizzandole anche ai fini curricolari dell’acquisi-
zione di cfu. Molto & ancora da fare in questo senso, in termini di riflessione e
di elaborazione di strumenti e dispositivi che aiutino nel compito.

Un secondo ambito di intervento dell’azione formativa riguarda il ruo-
lo complessivo che il Collegio dei Professori afferente al Dottorato in Scienze
della Formazione e Psicologia deve avere nel processo di formazione. Oltre al
ruolo di coaching e mentor — potremmo dire di personalizzatori — che assumo-
no i supervisori di ciascun practictioner, il Collegio ha la funzione di comunita
educante mediante i dispositivi della ricerca. Al dila degli incontri periodici, gra-
zie precisamente all’introduzione delle attivita elettive a catalogo, si & cercato
di favorire la transdisciplinarita e la multidisciplinarita. Questo potra in futuro
favorire uno scambio piui proficuo e generativo delle esperienze di ricerche e,
auspicabilmente, contribuira in modo sostanzioso al Community Building del-
la comunita di ricerca del Dipartimento di Formazione Lingue, Intercultura,
Letterature e Psicologia. Ogni attivita di progettazione ordinamentale, infatti,
stimolata da un comune senso diresponsabilita della qualita complessiva dell’'of-
ferta formativa, nello spirito delle riflessioni fruttuose offerte dai modelli del
Total Quality Management confluite nel Sistema AVA 3 di valutazione dell’Alta
Formazione proposto da ANVUR, ha il compito di mostrare la natura di una
comunita di ricerca, ma, al contempo, contribuisce all’autoformazione di tale
sistema, trasformandolo in una Learning Organization.

Lo sforzo di progettazione ordinamentale dei percorsi di formazione, trian-
golando Didattica/Public Engagement e Terza Missione/Attivita di Ricerca non
solo & funzionale alla costruzione di un'offerta adeguata ai propri ‘clienti’, ma é
il principale catalizzatore della trasformativita dei contesti di Higher Education.
La qualita dell’'offerta dell’Alta Formazione ¢, infatti, la qualita del sistema stes-
so, senza soluzione di continuita, ma in una circolarita virtuosa e aperta. Solo in
questo orizzonte le astrazioni formali delle proposte didattiche sono opportu-
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namente riportate alla persona umana, esattamente come nella parabola delle
geometrie che abbiamo preso come spunto di questa riflessione.

4. Progettare Alta Formazione: tra filiera e Guidance

Nella folta produzione di romanzi fantasy, a cavallo tra diciannovesimo e
ventesimo secolo, un posto di primo piano, anche solo per la diffusione e peril
successo nella comunita scientifica, merita il brillante lavoro di Edwin Abbott
dall’inequivocabile ed esplicativo titolo Flatlandia. Racconto a pii dimensioni.
Pubblicato nel 1884, il romanzo narra, conla caustica sagacia degli autori di que-
sto genere, i limiti di una societa — quella vittoriana — piatta e bidimensionale, in
cuila distinzione diruoli e compiti ¢ definita dagli angoli e dalle spigolature che
solol’intuizione, 'esperienza e 'osservazione approfondita possono riconoscere.

L'incontro con la tridimensionalita — la stereometria — apre un mondo nuo-
vo, mostrando la necessita anche esistenziale di accettare e valorizzare la mul-
tidimensionalita, passando da processi ‘tentativi’ a visioni piu chiare e distinte.

Una progettazione semplicemente lineare e bidimensionale rischia, inve-
ce, di essere approssimativa e riduttiva — se non addirittura pericolosa, come
nel romanzo di Abbott in cui si pud confondere un caustico spigolo dei militari
con una linea retta o, addirittura con una ‘religiosa’ sfera — e di non mostrare la
necessita, sempre pil urgente, di intendere I’Alta Formazione come un sistema
complesso per la transizione.

Progettare percorsi di Alta Formazione comporta, infatti, 'adozione di geo-
metrie complesse che permettono di creare una transizione reale e concettuale
tra la sfera personale, la domanda di ricerca di ciascun ‘utente’ e la dimensione
di professionalizzazione, che dovrebbe costituire il telos dell’agire formativo;
il tutto vissuto all’interno di una comunita dinamica, trasformativa e guidata
dall’apprendimento sistemico. Significa, soprattutto, considerare i percorsi non
in modo impermeabile e separato: il successo formativo e le conseguenti e con-
nesse ‘buone’ transizioni sono possibili solo considerando i percorsi formativi
in un’ottica continua e di filiera.

Fino ad ora ci siamo, infatti, occupati in modo isolato, del Terzo Livello
dell’Alta Formazione senza mettere sufficientemente in luce la necessita di di-
segnare traiettorie che connettanoi diversilivelli di Higher Education. Per dirla
in termini tecnici, avrebbe poco senso concentrare risorse e attenzione al solo
livello EQF 8 dei dottorati di ricerca — sebbene nella pratica ci paia il contrario —
senza curare una connessione articolata e sistematica con il livello EQF 7 delle
lauree magistrali e, persino, con il livello EQF 6 delle lauree triennali.

E necessario, anche nei termini di assicurazione della qualita complessiva,
che si parli di Sistema dell’Alta Formazione e non di singoli strati o livelli. Que-
sto impegna in una progettazione che sia necessariamente multilivello, in cuile
possibilita di dialogo e scambio di offerte formative siano possibili in modi ef-
fettivi e reali. Si potrebbe, ad esempio, pensare, aprendo a una logica formativa
basata su badge, che alcune attivita formative dei percorsi di formazione dotto-
rale possano trasformarsi in attivita elettive nella forma di micro-credentials per
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i livelli inferiori e viceversa. Questo favorirebbe la costruzione di percorsi pitt
flessibili, caratterizzati da una quota consistente di customizzazione e individua-
lizzazione. Cid comporterebbe un cambiamento radicale dell’offerta formativa
di Higher Education nel suo insieme che, a nostro avviso, dovra in futuro farsi
sempre piti ibrida. Dovra, ciog, ibridare le forme della presenza (non piu solo
fisica), ma anche dotarsi di percorsi ordinari obbligatori e di attivita elettive e
a catalogo, per poter formare le diverse famiglie professionali che caratterizza-
no i singoli percorsi, aiutando a configurare e mobilitare competenze per pre-
pararsia professioni che ad oggi non hanno ancora una precisa configurazione.

Oltre a cio, pensare I’Alta Formazione in una logica di filiera e di permeabi-
lita, mediante dispositivi come quelli delle micro-credentials, ha significato e of-
fre sostanza alle azioni di Guidance. Solo una comunicazione e una transizione
delle attivita formative nei diversi livelli, puo essere utile agli studenti per tran-
sitare da un livello all’altro in modo agevole, aiutandoli nel decidere quali per-
corsi possono essere favorevoli alle loro traiettorie personali e professionali. Per
questa ragione, le geometrie formative devono assumere le abilita proiettive e
trasformative della geometria contemporanea.

Proprio per questo diventa imperativo elaborare, a nostro avviso, dispositivi,
strategie e azioni educative che permettano la personalizzazione nel senso che
abbiamo pocanzi individuato. Cio significa mettere in campo tutta una serie di
attivita e azioni che permettano di ‘transitare’ dalla mera individualizzazione alla
trasformazione ‘vitale’ di tale percorso, aiutando nella costruzione dell’identita
personale e nella auto-direzione del Sé in modo proiettivo.

Non si tratta, semplicemente, di accompagnare a scegliere, ma, attraverso ’a-
zione formativo-didattica, di orientare alla scelta — e, ci sia concesso, orientare a
scegliere in generale, senza ‘lasciarsiscegliere’ dalle contingenze e dalle situazioni
di contorno - costruendo traiettorie in modo autodiretto e all’insegna dell’au-
tonomia. Tutto cio & possibile nella forma e nei modi del processo di ricerca.

Cisembra quindi di poter dire che la formazione allaricerca, tipica del Terzo
Livello dell’Alta Formazione, ha un alto profilo educativo, non solo per il risul-
tato che promette in termini professionali, ma perché I'esistenza della persona
umana stessa ha in sé una configurazione di ricerca: nasce da una domanda (di
senso), la configura e laraffina con ’esperienza; procede con disciplina e metodo
alla scelta di scopi (dal greco scopeo, ovvero ‘vedo’ e, per estensione, ‘cio che si
vede bene’ e in senso figurato ‘bersaglio’) che permettono, in qualche modo, di
rispondere a quella domanda. Il tutto in modo dinamico, plastico ed evolutivo,
procedendo per tentativi ed errori, riconoscendo limiti e raccontando risultati
positivi ed esperienze negative.

Ricercare, allora, ¢ vivere e formare alla ricerca ed ¢ utile a tutto il percorso
dell’educazione formale, permettendo di costruire idemita, per dirla nei termini
ricoeuriani (Ricoeur 1993), ovvero I’insieme di quelle costanti che rimangono
tali nelle diverse trasformazioni della vita, anche del mestiere del ricercatore e
che possono essere attuali e definibili e, al contempo, potenziali, future e non
ancora intuibili.
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Tutta la filiera dell’Istruzione e della Formazione puo beneficiare di questa
attenzione generale alla vita e alla sua buona realizzazione, che dovrebbe essere
la base e il motore — il desiderio, direbbe qualcuno — dell’agire professionale di
tutti coloro che di istruzione e formazione si occupano.
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Bullismo etnico pregiudiziale a scuola:
il ruolo dei fattori strutturali e dei meccanismi psicologici

Maria Chiara Basilici

Abstract:

Laumento dei movimenti migratori nel mondo e la conseguente crescita di classi
multietniche nelle scuole ha avuto un impatto sulla messa in atto di comportamenti di
bullismo etnico, unatipologia di bullismo basato sul pregiudizio, in cui le vittime sono prese
di mira a causa del loro background migratorio. Nonostante le importanti conseguenze
che questo comportamento arreca ai diversi attori coinvolti, la ricerca in letteratura sul
ruolo del bullismo etnico a scuola & ancora limitata. In seguito a queste considerazioni,
il presente elaborato si propone di fare luce sul ruolo di fattori strutturali e di meccanismi
psicologici alla base del bullismo etnico tra studenti nativi e con background migratorio
nelle scuole. Nello specifico, questo capitolo & composto da tre studi principali: 1) una
review sistematica della letteratura riguardo I'associazione tra composizione etnica
della classe e della scuola e comportamenti di bullismo e vittimizzazione; 2) uno studio
trasversale sul ruolo della diversita etnica (legale e percepita) su bullismo e vittimizzazione
etnica; 3) uno studio longitudinale sull'impatto differenziale della pandemia COVID-19 su
vittimizzazione e sintomi emozionali di studenti italiani e stranieri. Infine, i risultati principali
dei tre studi sono discussi, evidenziando implicazioni e suggerimenti per ricerche future
ed interventi e fornendo raccomandazioni per politiche e pratiche educative.

Parole chiave: Adolescenti; Background migratorio; Bullismo; Ethnic diversity; Scuola

La globalizzazione e il conseguente aumento di migrazioni nel mondo han-
no portato alla presenza di classi multietniche nelle scuole (IOM International
Organization for Migration 2022). Queste ultime, tuttavia, non sempre sono
sinonimo di inclusione, ma al contrario, possono diventare ambienti caratteriz-
zati da conflitto e bullismo tra gli studenti. Tra le possibili forme di bullismo e
discriminazione, & in crescente aumento il Bullismo Etnico Pregiudiziale, per-
petrato nei confronti di individui che appartengono ad un altro gruppo etnico
(Russell et al. 2012). Il bullismo etnico & una tipologia di bullismo e, come tale,
puo essere messo in atto mediante modalita dirette (es. aggressioni fisiche o ver-
bali) o indirette (es. esclusione, diffamazione) (Elamé 2013). Al giorno d’oggi,
il colore della pelle e la nazionalita costituiscono la seconda ragione pitt comu-
ne per la perpetrazione di bullismo (UNESCO 2019) e, negli ultimi anni, so-
prattutto dopo la pandemia COVID-19, comportamenti discriminatori contro
persone appartenenti a gruppi etnici minoritari sono in aumento (Bhanot et al.
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2021). Uno studio condotto dal Consiglio Britannico in collaborazione con il
Ministro Italiano dell’Educazione ha evidenziato che nelle scuole italiane c’¢
una probabilita del 43% di essere deriso per il colore della pelle e del 41% per
la propria cultura di origine (Elamé 2013). Il bullismo etnico arreca importan-
ti conseguenze ai diversi attori coinvolti: siano essi vittime di tale comporta-
mento (es. manifestazione di problematiche internalizzanti ed esternalizzanti)
(McKenney et al. 2006) o bulli (es. abuso di droghe, alcol e marijuana) (Hong
etal.2022). Laletteratura scientificariguardo il bullismo ha origine circa40 an-
ni fa (Olweus 1973), tuttavia, le ricerche sul bullismo etnico pregiudiziale nel-
le scuole sono ancora limitate (Rivara e Menestrel 2016). Pertanto, il presente
contributo si propone diindagare i meccanismi strutturali e psicologici alla base
del bullismo tra studenti nativi e con background migratorio, con il fine di pre-
venire comportamenti di bullismo a scuola e di promuovere una societa carat-
terizzata da interazioni interculturali positive, denotate da principi di equita ed
inclusione. Nello specifico, sono stati condotti tre studi con il fine di conseguire
iseguenti obiettivi: 1) analizzare ’associazione trala composizione etnica della
classe e della scuola e comportamenti di bullismo e vittimizzazione, indagando
anche il ruolo di possibili fattori moderatori di tali associazioni; 2) analizzare
I'impatto dei diversi aspetti legati alla definizione di etnia sul bullismo etnico
agito e subito, sia alivello individuale sia di classe; 3) analizzare l'andamento di
vittimizzazione e sintomi internalizzanti dal periodo pre-pandemico fino a 15
mesi dopo la dichiarazione di primo lockdown in Italia, evidenziando possibili
differenze tra studenti italiani e con background migratorio.

Il primo obiettivo scaturisce dall’analisi di unaletteratura controversa riguar-
do il ruolo della composizione etnica della classe o della scuola nella messa in
atto di comportamenti di bullismo, ovvero se I’essere parte di una classe carat-
terizzata da una alta o una bassa densita di studenti con background migratorio
favorisca un clima di cooperazione o di conflitto. Secondo la teoria del conflitto
intergruppi (Turner et al. 1979), la teoria della dominanza sociale (Sidanius et
al. 1994) e la teoria dei tratti integrativi (Stephan e Stephan 2000), la sola pre-
senza di due gruppi distinti, quali il gruppo etnico maggioritario e minoritario,
costituisce una condizione sufficiente per mettere in atto comportamenti di pre-
ferenza nei confronti del proprio gruppo di appartenenza e di discriminazione
verso l'altro. Quindi, la presenza di classi multietniche rappresenterebbe una
condizione dirischio per comportamenti di bullismo. Al contrario, I'ipotesi del
contatto di Allport (1954) ha suggerito come, sotto specifiche condizioni, gruppi
diversi possono cooperare per raggiungere un obiettivo comune. Conseguente-
mente, una classe multietnica potrebbe costituire un fattore di protezione contro
il bullismo. Per chiarire tali dati controversi e comprendere lo stato dell’arte sul
bullismo etnico, ¢ stata condotta una rassegna sistematica della letteratura ri-
guardo I'impatto della diversita etnica sul bullismo a scuola (Basilici etal. 2022).
Laricerca effettuata a Gennaio 2021, seguendo le linee guida PRISMA (Moher
etal. 2009) su tre databases (Scopus, Web of Science, Eric) ha presentato 4496
articoli, dei quali, seguendo determinati criteri di inclusione ed esclusione, ne
sono statiselezionati20. Tale dato mette subito in evidenza, come primo risulta-
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to, il numero esiguo di studiin letteratura sull’argomento. Un secondo risultato
suggerisce che circa meta delle analisi non hanno trovato associazioni signifi-
cative tra il bullismo agito e la composizione etnica della classe o della scuola,
mentre solo pochi studi dimostrano che una classe multietnica puo essere un
fattore dirischio perlavittimizzazione. Andando a considerare, tuttavia, i fatto-
ri moderatori di tali associazioni, evidenze interessanti vengono messe in luce.
Negli studi condotti in Nord America, I'etnia dei partecipanti ¢ stata definita
dallaloro race di appartenenza, quindi da un fattore percettivo. In queste anali-
si, una classe multietnica risulta essere un fattore di protezione per la vittimiz-
zazione. Al contrario, negli studi condotti in Europa, la definizione di etnia del
campione & stabilita dal ‘background migratorio’ dei soggetti (appartenenzaalla
prima o alla seconda generazione di immigrati), quindi da un fattore legale/so-
ciale. In queste ultime analisi, la composizione etnica della classe o della scuola
sembra poter costituire anche un fattore di rischio per la vittimizzazione. Infi-
ne, gli studi presenti in letteratura sull’argomento suggeriscono che la compo-
sizione etnica della classe o della scuola faciliterebbe un clima di bullismo nelle
scuole primarie, mentre al crescere dell’eta un contesto multietnico sfavorireb-
be comportamenti discriminatori. Questi risultati, nel complesso, conducono
principalmente a due ipotesi: una diversa definizione di etnia potrebbe spiegare
la complessita dei risultati sull'argomento; inoltre, il paese dove lo studio viene
condotto, quindi gli aspetti culturali e politici di questo, potrebbero influenzare
la messa in atto di comportamenti di bullismo etnico a scuola.

Da queste considerazioni, scaturisce il secondo obiettivo del presente contri-
buto, che si propone dianalizzareI'impatto degliaspettisociali/legali e percettivi
del costrutto di etnia sul bullismo etnico, agito e subito, sia a livello individuale
che di classe (Basilici 2023). Per effettuare tale ricerca, sono stati coinvolti 960
studenti (52% femmine; M, =15.19; DS=.60) appartenentia 58 classi di 13 scuole
della regione Toscana. Il costrutto di etnia ¢ stato definito tenendo in conside-
razione il possesso o meno della cittadinanza italiana — aspetti sociali/legali — e
chiedendo agli studenti quanto spesso sono statiidentificati da uno sconosciuto
come appartenentiad un altro gruppo etnico — aspetto percettivo. Entrambe le
variabili sono state calcolate sia a livello individuale che di classe. La frequen-
za di comportamenti di bullismo etnico agito e subito é stata calcolata median-
te il Florence Bullying and Victimization Scale (Palladino et al. 2016; 2020).
I risultati derivati da un’analisi multilivello hanno evidenziato il ruolo rilevan-
te degli aspetti sociali/legali dell’etnia sulla vittimizzazione etnica, sia a livello
individuale che di classe. Cio significa quindi, che il non avere la cittadinanza
italiana costituisce un fattore di rischio per la vittimizzazione etnica, molto piu
delle differenze percettive tra gli individui. Inoltre, il far parte di una classe con
un’alta composizione etnica, in termini di studenti con e senza la cittadinanza,
costituisce un fattore dirischio perla vittimizzazione etnica. Infine, né gliaspet-
ti sociali/legali né quelli percettivi del costrutto di etnia hanno evidenziato un
impatto sul bullismo agito, suggerendo che i perpetratori di bullismo potrebbero
essere coloro che appartengono alla maggioranza. Questirisultati enfatizzano la
necessita di prestare attenzione alle classi e alle scuole multietniche presenti nel
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contesto italiano. In particolare, specificiinterventi dovrebbero essere condotti
al fine di promuovere inclusione e contrastare i conflitti tra i gruppi di maggio-
ranza e minoranza. Infine, dato il dibattito politico riguardante I'acquisizione
di cittadinanza, processo attualmente basato sul principio dello ius sanguinis
(Legge n. 91 1992), dovrebbe essere considerato il ruolo rilevante degli aspetti
sociali/legali nelle interazioni tra pari. Ricerche future dovrebbero analizzare
le diverse operazionalizzazioni del costrutto di etnia messe in luce dallo studio.

I1 terzo obiettivo del presente contributo scaturisce in seguito all’improv-
viso scoppio della pandemia COVID-19 a marzo 2020, definita come «la pit
grande emergenza sanitaria della nostra generazione» (Jetten etal. 2020, 3). La
diffusione del virus ha avuto un grande impatto sulla salute mentale della po-
polazione (Fioretti et al. 2020; Rossi et al. 2020; Nocentini et al. 2021), al pun-
to di parlare di «catastrofe psicosociale» (Cerami et al. 2020, 5). La letteratura
scientifica ha mostrato un aumento dei sintomi internalizzanti degli adolescen-
ti (Branje e Morris 2021; Barendse et al. 2022) e un decremento del fenomeno
delbullismo durante la pandemia (Gémez Le6én 2021; Vaillancourt et al. 2021).
Tali dati, tuttavia, non sono stati analizzati in coloro che erano gia a rischio di
esclusione sociale e vittimizzazione prima della diffusione del virus, come gli stu-
denti appartenenti a gruppi etnici minoritari. Per questo motivo, lo studio mira
ad analizzare le traiettorie di vittimizzazione e sintomi emozionali nel tempo,
dal periodo precedente alla pandemia fino a 15 mesi dopo la dichiarazione del
primo lockdown in Italia, approfondendo differenze e somiglianze tra studenti
italiani e con background migratorio. E importante ricordare che le misure re-
strittive imposte dal governo per contrastare la diffusione del virus non hanno
reso possibile la frequentazione abituale della scuola, motivo per cui gli studenti
hanno seguito la didattica a distanza per lunghi periodi'. Nello studio sono stati
coinvolti 826 alunni della scuola secondaria di secondo grado (46.4% femmine;
M _ =15.22; DS=.64; 18.5% studenti con background migratorio), i quali han-
no compilato un questionario in tre momenti diversi: a gennaio/febbraio 2020
(prima dello scoppio della pandemia COVID-19 in Italia), a febbraio/marzo
2021 e a maggio/giugno 2021 (durante la pandemia stessa). La vittimizzazione
& stata misurata mediante il Florence Bullying Victimization Scale (Palladino et
al. 2016), mentre per i sintomi emozionali & stata utilizzata una sottoscala dello
Strenght and Difficulties Questionnaires (SDQ) (Goodman 1997; 2001). I risul-
tati derivanti da una Latent Growth Curve Analysis (LGCA) hanno evidenziato

' L'11 marzo 2020, & stato dichiarato lockdown nazionale in Italia, con I'implementazione di

misure per ridurre i rischi di contagio. Per tale motivo, sono state chiuse le scuole di ogni or-
dine e grado, e gli studenti hanno iniziato a seguire le lezioni a distanza fino alla fine dell’an-
no scolastico. A settembre 2020, solo il 50% delle lezioni scolastiche sono state condotte in
presenza, con l'obbligo di quarantena di classe nel caso fossero presenti studenti positivi.
Dal 6 novembre all’11 gennaio 2021, le scuole secondarie italiane sono state chiuse e gli stu-
denti hanno iniziato nuovamente la didattica a distanza. Da gennaio 2021 a giugno 2021, le
lezioni sono riprese in presenza al 75% con misure di contenimento e obbligo di quarantena
in caso di contatto con persone positive.
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un decremento della vittimizzazione e un aumento dei sintomi emozionali nei
tre tempi in entrambi i gruppi (studenti italiani e con background migratorio).
Inoltre, nel gruppo degliitaliani, un maggior aumento dei sintomi emozionali si
¢ verificato in coloro che partivano da livelli piti bassi di vittimizzazione prima
della pandemia. Questi risultati mettono in luce, prima di tutto, il grande im-
patto di questo evento storico sui comportamenti di bullismo, i quali sembrano
ridursi, probabilmente a causa delle misure restrittive imposte dal governo. Tale
risultato, inlinea con laletteratura (Mastorci et al. 2021; Vaillancourt et al. 2021)
suggerisce il rilevante coinvolgimento di fattori strutturali nel contrastare il bul-
lismo. Infatti, trale restrizioni imposte dal governo nel periodo della pandemia,
c’eral’impossibilita di frequentare luoghi comuni a scuola, come mensa, spazio
esterno per la ricreazione o caffetteria. Questi ultimi sono stati identificati da
alcuni studi come luoghi potenzialmente a rischio peril bullismo (Vaillancourt
et al. 2010). Inoltre, nel periodo di emergenza della nazione, le classi erano in
presenza solo al 50-75% e una riduzione del numero di alunni potrebbe aver fa-
vorito un clima maggiormente cooperativo tra gli studenti (Vaillancourt et al.
2010). D’altra parte, nonostante la diminuzione di comportamenti di bullismo,
é risultato evidente I'effetto della diffusione del virus sulla salute mentale degli
adolescenti. Infatti, gli studenti potrebbero aver sofferto a causa di molti fattori
collegati alla pandemia, come la perdita del lavoro dei propri genitori o un bas-
so status socio-economico. Inoltre, il campione preso in esame ha affrontato il
lockdown nel periodo dell’adolescenza, sperimentando la mancanza direlazio-
ni sociali in un momento dello sviluppo in cui queste hanno un ruolo cruciale
(Larson et al. 1996). Importante & il risultato evidenziato nel gruppo degli ita-
liani che suggerisce come la pandemia COVID-19 non ha avuto un impatto solo
sugli studenti gia a rischio, ma anche su tutti gli altri. Infine, entrambi i gruppi,
a prescindere dal background migratorio, hanno manifestato un aumento dei
sintomi internalizzantinel tempo. Ancora unavolta, questo dato pone I’accento
sull’ impatto trasversale diun evento storico di questa portata sulla popolazione
e mette in allarme sul ritorno a scuola degli studenti, in seguito a questi anni di
grande sofferenza e difficolta.

In generale, il presente contributo sottolinea alcuni punti nello studio del
bullismo e della vittimizzazione etnica e fornisce importanti suggerimenti per
ricerche future. Studi futuri sono fortemente incoraggiati a considerare sia i fat-
toriindividuali che contestualinell’analisi dei comportamenti di bullismo. Inol-
tre, date le teorie controverse in letteratura inerenti il ruolo della composizione
etnica della classe e della scuola nel bullismo e i risultati evidenziati dal presente
elaborato, ¢ importante prendere in considerazione anche i fattori moderatori di
tali associazioni. Ancora, la letteratura sul bullismo nei confronti di minoran-
ze etniche ¢ limitata. Dato il crescente aumento di classi multietniche a scuola
(IOM International Organization for Migration 2022), & fortemente consiglia-
to prendere in considerazione il background migratorio dei partecipanti nelle
ricerche. Infine, dato il grande impatto della pandemia COVID-19 sui gruppi
diadolescenti presiin esame, ricerche future non dovrebbero sottovalutare I'ef-
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fetto alungo termine degli eventi storici attuali (es. guerra, crisi economica, di-
sastri naturali) sugli individui.

Concludendo, il presente contributo evidenza la necessita di implementare
interventi di prevenzione di comportamenti di bullismo nei confronti di gruppi
etnici minoritari. Le scuole dovrebbero infatti, promuovere competenze inter-
culturali in studenti nativi e con background migratorio, mediante opportuni-
ta di contatto intergruppo e interazioni positive (Allport 1954; Zambuto et al.
2022). Nello specifico, i risultati dei tre studi presentati suggeriscono 'impor-
tanza di intervenire sia a livello individuale che di comunita. Seguendo questa
linea di ricerca, le politiche pubbliche dovrebbero prendere in considerazione
I'impatto della legislazione sui comportamenti della popolazione. Inoltre, i pa-
esi ospitanti dovrebbero supportare i giovani con background migratorio nei
processi di adattamento e acculturazione nella societa ospitante (es. imparare
lalingua) (Sam e Berry 2006).

Ad oggi, uno ogni sette migranti internazionali ha meno di 20 anni (United
Nations 2019) ed integrare i figli della popolazione immigrata nella cultura
ospitante dovrebbe costituire un interesse primario delle nazioni, al fine di
contribuire allo sviluppo e alla prosperita dei paesi. Infatti, le societa che con-
feriscono importanza alla diversita culturale e adottano un’ideologia multicul-
turale promuovono equita, integrazione e un positivo adattamento di tutti gli
individui (Berry 2016).
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La professionalizzazione del coordinatore
dei servizi alla persona.
Quale ruolo nel mondo del lavoro?

Debora Daddi

Abstract:

A fronte del crescente aumento delle imprese sociali negli ultimi anni, la Commissione
Europea (2020) ha portato avanti un importante studio di mappatura (2014-2020) degli
ecosistemi sociali al fine di comprenderne I'evoluzione, le attivita e i profili professionali.
In ltalia, i lavoratori impiegati all'interno delle imprese sociali sono pari al 53% (ISTAT
2020) e, in esse, si collocano buona parte dei servizi socio-sanitari offerti ai cittadini
che rappresentano uno dei contesti di maggior spicco del territorio nazionale. E’ proprio
all’interno di tali servizi che si fa sempre piu importante «il valore di conoscenze e
competenze non solo specificatamente tecnico-professionali ma anche strategiche e
trasversali, cognitive e metacognitive, riflessive» (Epifani 2003, 23), in linea con le attuali
indicazioni dell’European Skills Agenda (European Commission 2021). Tale fenomeno
riguarda ancor piu in particolare le funzioni intermedie, ossia quelle posizioni di supporto,
che detengono, in parte, funzioni dirigenziali e di coordinamento (Abhervé e Dubois 2009).
Alla luce dellinquadramento appena presentato, la ricerca intende indagare la figura del
coordinatore dei servizi alla persona, ossia di un professionista di secondo livello che,
svolgendo il proprio mestiere all’interno di un duplice campo, educativo e manageriale,
intreccia le sue azioni tra aree di competenza molto diverse tra loro.

Parole chiave: Alta Formazione; Competenze; Professionalizzazione; Terzo Settore

1. Una introduzione al concetto di professionalizzazione e al ruolo del
coordinatore dei servizi alla persona

Laricerca si concentra in particolare sulla comprensione di chi sia il coordi-
natore dei servizi rivolti alla persona nel Terzo Settore. E importante svolgere
questo tipo di analisi poiché non esistono elementi che identifichino tale figura
professionale in relazione allo sviluppo dell’attuale economia sociale, dell’edu-
cazione non formale e informale e della filiera delle Lauree Magistrali 50, 57,
85 e 93 nel contesto italiano.

Nello specifico, perintraprendere una primariflessione sul tema e rispondere
allaseguente domanda diricerca: Quale ruolo ricopreil coordinatore all’interno dei
servizi alla persona?, & stato necessario individuare alcune categorie specifiche,
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indagate grazie all’apporto di piti revisioni della letteratura, proprio per avvia-
re, almeno in parte, una prima costruzione di quello che puo essere definito il
processo di professionalizzazione. Tra queste categorie emerge principalmen-
te la necessita di trovare una definizione comune di coordinatore (Northouse
2004; Algahtami 2014), di individuarne il riconoscimento giuridico, professio-
nale e sociale — con quest’ultimo si intende, nello specifico, il concetto di ruolo
professionale e di famiglia professionale (Federighi 2020; Federighi et al. 2021).
Particolarerilevanza é stata data alla dimensione formativa al fine di evidenziare
quelle che sono le conoscenze e le competenze professionali riferite alla figura
del coordinatore (ANVUR 2018). Alla luce della panoramica generale appena
presentata, quindi, é possibile andare pit nello specifico all’interno della cor-
nice teorica di riferimento.

Il primo interrogativo a cui si cerca di offrire una risposta, riguarda, appun-
to, 'esigenza di trovare una definizione al termine ‘professionalizzazione’. Di
seguito, sono state individuate alcune definizioni, ancorate ad aree disciplinari
diverse, che sottolineano alcuni aspetti comuni. Innanzitutto, quando si parla
di professionalizzazione si fa riferimento ad un processo, ad un percorso. Non
si tratta di una dimensione statica, ma di una dimensione mutevole, che si evol-
ve nel tempo e che ¢ influenzata inevitabilmente dai cambiamenti di carattere
economico, sociale, storico e culturale.

Dando uno sguardo piti nello specifico all’'ambito economico-sociale, quando
sitratta il tema della professionalizzazione si fa riferimento alla formazione diun
mercato per i servizi professionali e all'ottenimento del suo controllo (Carillo e
Zazzaro 2002, 367), ossia «un progetto consapevolmente attuato dalla leader-
ship diuna occupazione, per conquistare, mantenere ed espandere status sociale
e potere» (Speranza in Carillo e Zazzaro 2002, 367).

La prospettiva pedagogica ci offre una visione della professionalizzazione le-
gata alla traslazione da attivita svolta a colui che svolge quell’attivita, infatti, Del
Gobbo e Federighi sottolineano tale aspetto definendo la professionalizzazione
come «il percorso attraverso cui una attivita lavorativa diviene una professione>
(2021, 9), ossia «un processo mediante il quale i lavoratori acquisiscono cono-
scenze e competenze che consentiranno loro di svolgere attivita professionali in
modo efficiente ed efficace, vale a dire ottenendo buoni risultati utilizzando in
modo ottimale le risorse mobilitate>> (Abhervé e Dubois 2009, 132).

Ancheilmondo delle pratiche e delle professioni ¢ attraversato daistanze che
reclamano il rinsaldarsi della continuita e del legame tra competenze e profes-
sionista. Questo & particolarmente vero per i professionisti del Terzo Settore, il
cui operato & orientato all’azione e alla trasformazione sociale (Galeotti e Daddi
2021). Il coordinatore dei servizi educativi &, infatti, un professionista di secondo
livello che opera prevalentemente all’interno delle imprese sociali nella gestio-
ne dei servizi rivolti alla persona. Esso si colloca all’interno di quello che viene
definito ‘Management formativo’ delineando un campo diazione che siarticola
su discipline diverse qualil’Economia e le Scienze dell’Educazione, richiaman-
do proprio la multidisciplinarieta del suo operato. Si pone, quindi, come lo defi-
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niscono De Ambrogio, Casartelli e Cinotti, come una figura «cerniera» (2020,
35) tra aree di competenza diverse, ma entrambe estremamente necessarie.
La riflessione sulla multidisciplinarieta non si esaurisce con il concetto di
professionalizzazione, ma coinvolge il coordinatore educativo in prima perso-
na, in termini di famiglie professionali alle quali puo essere ricondotto e alle di-
verse terminologie utilizzate per inquadrarlo e definirlo.
Grazie ad un lavoro di analisi incrociata che ha coinvolto ISCO, ESCO,
ISTAT, Atlante delle professioni e Repertorio delle Professioni Regione To-
scana, ¢ stato possibile tracciare un quadro di professionisti che, in termini di
attivita svolte, conoscenze e competenze, possono legarsi, in maniera stretta,
alla figura del coordinatore. Nella tabella di seguito vengono proposti i profili
maggiormente significativi:

Tabella 1 — Aree e profili professionali. Elaborazione a cura dell’autore.

Area Economico-
Manageriale
Specialisti del-
la gestione e del
controllo nelle
imprese

Area Educativo-
Formativa
Espertidellaproget-
tazione formativa e
curriculare

Area Sanitaria

Area Trasversale

Responsabile della
gestione dellerisor-
se umane

Esperto specialista
dell’educazione e del-
la formazione

Coordinatore di
servizi sanitari

Tecnico del coordi-
namento delle fasi
di realizzazione di
attivita progettua-
li e della gestione
dellerisorse umane

Responsabile del-
la pianificazione e
gestione del siste-
ma di conformita
alle regole, dell’im-
plementazione
dei processi e del-
la formazione del
personale

Coordinatore di set-
tore nella formazione

Coordinatore di
organizzazioni
sanitarie e socio-
sanitarie pubbli-
che e private

Tecnico degli in-
terventi/servizi
perlinclusione ela
promozione sociale

Responsabile delle
attivita di pianifi-
cazione, program-
mazione e controllo
del processo pro-
duttivo e/o svi-
luppo aziendale
(Project Manager)

Coordinatore proget-
tista dell’educazione
e formazione

Coordinatore di
organizzazioni
sanitarie e socio-
sanitarie pubbli-
che e private

Tecnico dell’ana-
lisi dei fabbisogni
in campo sociale
e della progetta-
zione di interven-
ti /servizi sociali e
socio-sanitari
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Il coordinatore, infatti, contribuisce attivamente nella prefigurazione, pro-
gettazione e costituzione diun servizio educativo, ricoprendo un ruolo di coor-
dinamento nell’orientare un gruppo di professionisti e gestire e valutare i servizi
offerti (Federighi 2020). Allaluce di tale definizione, quindi, quest ultimo si po-
ne come un profilo professionale tradizionale, poiché presente, seppur in ma-
niera non del tutto centrata, all’interno dei contesti della cooperazione sociale,
raffigurandosi come una figura intermedia che detiene funzioni sia dirigenziali
sia di coordinamento (Galeotti e Daddi 2021). Gli sviluppi osservati nei servi-
zi alla persona mettono in luce opportunita e/o ostacoli per il suo processo di
professionalizzazione. Tra questi risulta centrale il reinvestimento continuo del
know-how acquisito attraverso I'esperienza personale che prevede opportunita di
sviluppo della carriera professionale in maniera ascendente (Abhervé e Dubois
2009). Il know-how si costituisce di un bagaglio di competenze che procedono
‘a braccetto’ tra lo sviluppo dell’individuo come professionista e lo sviluppo
dell’individuo come persona (Galeotti e Daddi 2021).

E’ proprio in connessione con tale prospettiva che Yorks e Kasl definiscono
la professionalita come «la capacita di saper vivere I'ambiente di lavoro come
apprendimento di tutta la persona»! (2002, 180) dando vita cosi ad un «nesso
reciprocamente costruttivo tra apprendimenti e competenze di tipo formale,
informale e non formale>» (Epifani 2003, 23).

Illegame tra apprendimento, competenze e sviluppo della persona é un te-
ma emergente al centro del dibattito internazionale e lo ritroviamo, ad esempio,
all’interno dell’attuale Europen Skills Agenda (2021). La finalita dell’Agenda &
quella di unire le forze in un’azione collettiva per garantire alle persone 'acqui-
sizione delle giuste competenze perillavoro, investire nello sviluppo delle stesse
e in strumenti e iniziative per sostenere le persone nei loro percorsi di appren-
dimento. U'Agenda si compone di dodici azioni, tra le piu rilevanti in questo
contesto troviamo: il Pact for skills che sostiene un maggior investimento nello
sviluppo, nel miglioramento e nel riconoscimento delle competenze, nonché nel
coordinamento fra gli stakeholders in modo da rendere gli stessi investimenti ef-
ficaci (Galeotti e Daddi 2021).

2. Comprendere il ruolo del coordinatore nel tessuto cooperativo: la ricerca sul
campo

Andando nello specifico di quello che & stato il disegno perseguito dalla ri-
cerca, le ipotesi che emergono maggiormente dall’analisi della letteratura appe-
na proposta prevedono che:

1. Non cisiauna corrispondenza cosi diretta tral’acquisizione di conoscenze
e competenze professionali e il percorso di studi intrapreso, ma che que-

! Dove non diversamente indicato, le traduzioni sono di chi scrive.
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ste ultime si sviluppino grazie all’interazione con il contesto lavorativo nel
quale il professionista si trova;

2. Non esista un toolkit di conoscenze e competenze del coordinatore educa-
tivo che sia univoco e ben delineato;

3. Sia presente (e necessaria) una dimensione di multidisciplinarieta delle
competenze professionali.

La metodologia utilizzata per I'implementazione della ricerca ¢ di tipo evi-
dence based al fine diindagare il fenomeno in (so)oggetto (il coordinatore) all’in-
terno del contesto con il quale interagisce, ponendosi quindi secondo un’ottica
dinamica e in continua definizione (Federighi 2011).

Il metodo scelto & di tipo qualitativo sempre al fine di sottolineare I'impor-
tanza di cogliere come l'esperienza sociale sia ricca di significati che si colloca-
no in profondita. Proprio per tale motivo, lo strumento di ricerca ritenuto piu
idoneo alla raccolta effettiva dei dati € stato I’intervista semi-strutturata.

In merito al campione dellaricerca, quindi, le realta prese in esame sono sta-
te quattro Consorzi e quattro Cooperative Sociali situate nel territorio tosca-
no. Questa prima analisi ha permesso di prendere visione dei servizi rivolti agli
adulti offerti in tale contesto e dare uno sguardo maggiormente approfondito
agli organigrammi aziendali. Cio che infatti si evince € proprio una pluralita (ed
eterogeneitd) di sistemi organizzativi che sottendono una vastita di ruoli pro-
fessionali. Per tale motivo, riguardo alle figure professionali coinvolte, il cam-
pione si compone di sette coordinatori dei servizi alla persona, un presidente di
Cooperativa, un responsabile dell’area socio-educativa, un coordinatore tecni-
co-organizzativo dei servizi, quattro educatori professionali e due animatori so-
ciali, per un totale di sedici partecipanti. Il numero contenuto degli intervistati
ha consentito cosi di svolgere delle interviste in profondita e, inoltre, la varieta
delle figure professionali presenti ha permesso allaricerca di adottare un approc-
cio triangolare. La triangolazione, infatti, come sostenuto da Mortari, rappre-
senta una delle «pratiche epistemiche» (Mortari 2012, 70) di cui si compone la
ricerca naturalistica, apportando ricchezza all’indagine, proprio attraverso una
diversificazione delle tematiche e delle fonti da cui attingere per la raccolta dei
dati. In particolare, la ricerca di tipo naturalistico, si svolge in un «setting na-
turale, ossia nei luoghi e nei modi secondo i quali il fenomeno ordinariamente
accade» (Lincoln e Guba 1985, 187), mantenendo, quindi, uno sguardo sempre
aperto a cid che accade intorno all’(so)oggetto della ricerca. Difatti, la ricerca di
tipo educativo, per sua definizione, possiede un carattere dinamico, non rigido;
accoglie I'imprevisto e la flessibilita del processo.

Grazie al supporto degli studi citati precedentemente, e in particolare di De
Ambrogio, Casartelli e Cinotti (2020), la traccia dell’intervista, che & stata ela-
borata, ripercorre quattro aree di indagine ben precise.

La prima, denominata Inquadramento professionale e contesto, volge partico-
lare attenzione al percorso di formazione, al servizio di riferimento, agli anni di
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servizio e, infine, al ruolo ricoperto precedentemente, con l'obiettivo di descri-
vere il campione di riferimento.

La seconda area é dedicata alle Responsabilita principali e alle attivita al fine
di comprendere la funzione e gli obiettivi della professione, le responsabilita
che egli detiene nei confronti delle persone con le quali si relaziona all’inter-
no e all’esterno del servizio (e dell’organizzazione stessa) e, infine, le attivita e
i compiti che svolge.

La terza area riguarda piti da vicino 'ambito delle Conoscenze e competenze
chiave. A partire proprio dai compiti e dalle attivita delineate, risulta di fonda-
mentale importanza compiere una riflessione sulle conoscenze e competenze
possedute. In questo caso, infatti, si tratta di compiere un atto metacognitivo, os-
sia quello che lo studioso Shon definisce come una «reflection-in-action» (1993,
6). Riflettere durante l’azione stessa & cid che, secondo 'autore, contraddistingue
il professionista, passando da un pensiero sul ‘cosa sto facendo’ a ‘cosa metto in
campo per compiere quell’azione’ (Cozzi et al. 2011).

La quarta e ultima area affronta, invece, il legame con le universita italiane,
proprio al fine di creare un ponte tra quello che ¢ lo sviluppo del professionista
(quindi, anche la costruzione di un bagaglio di conoscenze e competenze dato
dal percorso di formazione) e i contesti lavorativi educativo-sociali (con i loro
bisogni emergenti). Per tale ragione, il focus principale & rivolto alle Prospettive
di sviluppo che le universita potrebbero adottare per I’incremento delle compe-
tenze professionali, soprattutto dei professionisti dell’educazione e della forma-
zione di secondo livello.

La traccia dell’intervista proposta, invece, a tutti i professionisti che colla-
borano conla figura del coordinatore, ha visto alcune modifiche rispetto all’ori-
ginaria, proprio alla luce dello scopo che essa ha perseguito, ossia far emergere
nonsoloil proprio ruolo professionale (diresponsabile, educatore professionale,
animatore ecc.), ma soprattutto la percezione che tali professionisti possiedono
sul ruolo del coordinatore all’interno di quei contesti.

Il metodo utilizzato, invece, per’analisi e |’interpretazione dei dati qualitati-
vieéla Grounded Theory (Glaser e Strauss 1967), conl’obiettivo proprio dilasciar
parlare i dati e costruire nuovi significati e nuove teorie ancora poco esplorate.
Le fasi che, rigorosamente sono state seguite per la codifica dei dati, si compon-
gono di tre azioni principalivolte a sviscerare i contenuti comparandoli, concet-
tualizzandoli e categorizzandoli, ossia: Open coding, Axial coding e Theoretical
coding (Strauss e Corbin 1990).

Tale lavoro di «molecolarizzazione» (Mortari 2012, 153), effettuato grazie
al supporto del software Atlas.ti 22, ha permesso di procedere nella delineazio-
ne diun totale di 85 etichette concettuali (di cui SO provenienti dall’analisi delle
interviste rivolte ai coordinatori e 35 scaturite dall’analisi delle interviste rivolte
alle altre figure professionali coinvolte nella ricerca) e S macro-categorie, con
I'individuazione finale della Core category, ossia la ‘categoria madre’ (Carta di
identita del Coordinatore dei servizi alla persona) conla quale la ricerca siidentifica.
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3. Nuove prospettive di significato

Dall’analisi delle interviste somministrate ai coordinatori emergono prin-
cipalmente due riflessioni sulle quali ¢ opportuno porre particolare attenzione:
lesistenza di una multidisciplinarita professionale del ruolo e la necessita diuna
consapevolezza professionale che accompagni la professione.

In merito al campione, i dati mostrano che la quasi totalita dei coordinatori
dei servizi alla persona intervistati (tra cui 1’80% appartenente al genere fem-
minile), opera all’interno dei servizi socio-educativi che prevalentemente inve-
stono il settore della disabilita adulti e, in maniera minore, il settore della salute
mentale e degli anziani. Tali servizi vengono offerti da due Cooperative Sociali,
situate rispettivamente, nell’area fiorentina sud-est e nell’area empolese.

In merito al titolo di studio posseduto, & presente una grande eterogeneita
dei percorsi formativi frequentati. La maggior parte dei partecipanti possiede
una Laurea Triennale afferente all’area sanitaria (SN'T-2) tra cui Educatore Pro-
fessionale socio-sanitario (3) e Logopedia (1). Un solo partecipante possiede
una Laurea Triennale inerente all’area educativa e formativa, nello specifico in
Scienze dell’Educazione e della Formazione (L-19). In merito al settore sociale
e giuridico, due dei partecipanti possiedono una Laurea Triennale in Servizio
Sociale (L-39) e in Scienze Politiche (L-36). L'esperienza maturata nel ruolo di
coordinatore va daun minimo di4 anniad un massimo di 15 anni, componendo
unamedia di circa 9 anni; mentre i ruoli professionali rivestiti precedentemente
sono di primo livello, tra i quali emerge, in particolare, la figura dell’educatore
professionale (in linea con il percorso di formazione), segue poi I'animatore e,
infine, I’assistente sociale.

Quest’ultimo dato conferma uno dei fenomeni che maggiormente investe il
tessuto sociale, ossialo sviluppo di carriera in maniera ascendente (da un primo
livello a posizioni pit elevate). Lesistenza e il possedimento del titolo specifi-
camente rivolto al coordinamento non sembra avere una rilevante importanza.

Per quanto riguarda la relazione tra sviluppo delle competenze e appren-
dimento nei contesti, la maggior parte degli intervistati sottolinea una grande
difficolta nel discernere, in maniera chiara e netta, quali competenze siano state
sviluppate durante la vitalavorativa e quali di esse, invece, siano state sviluppate
in altri contesti, informali e non formali. Tutti gli intervistati vivono il luogo di
lavoro come un’opportunita per stimolare I'intelligenza condivisa, riconoscen-
do l'esperienza degli altri, facendola propria.

Qui, risulta quindi calzante, un riferimento agli autori classici che hanno sot-
tolineato, pilt di tutti, il legame esistente tra contesto e apprendimento. E pos-
sibile trovare nelle loro parole, un collegamento tra la loro esperienza e quello
che viene definito da Kolb (1984) come Experiential Learning, cosi come Dewey
(1949 [1938]) evidenzia quanto il nesso tra conoscenza ed esperienzarivelila sua
natura educativa e riflessiva, proprio perché ¢ la capacita di apprendere dall’e-
sperienza stessa che forma e fonda il pensiero.

In merito a unaanalisi pitt approfondita riguardo le conoscenze e le competen-
ze, non stupisce che esse siano inevitabilmente collegate sia all’area economico-
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sociale, sia all’area educativo-pedagogica. Cio che pero vale la pena sottolineare
in questa sede ¢ il peso che gli intervistati hanno dato alle aree appena citate.
Come & possibile vedere nella figura di seguito (Fig. 1), le conoscenze legate al-
lalegislazione del lavoro, sociale e sanitaria predominano sul sapere pedagogi-
co. Risultaimportante, pero, sottolineare che tuttii partecipantihanno definito
la conoscenza educativo-pedagogica come essenziale sia per lo sguardo con il
quale le attivita dei servizi vengono portate avanti, sia per la riflessione conti-
nua che ne scaturisce. A tal proposito alcuni degli intervistati evidenziano che
«sapere come funziona il lavoro, quali sono le leggi, non ¢ sufficiente per avere
una visione completa di quel lavoro. Manca un pezzetto>.

Nel caso delle competenze, invece, & chiaro (dalla Fig. 1) come sia pre-
sente maggiormente un equilibrio tra quelle che sono le competenze or-
ganizzative e di leadership, che caratterizzano ’area del Management, e le
competenze comunicativo-relazionali che, invece, caratterizzano I’area forma-
tiva ed educativo-pedagogica.

Competenze
organizzative

Diritto del
lavoro

Competenze digitali

Competenze
comunicativo-

relazionali - Economia
- Legislazione sociale e
del Sistema sanitario

Figura 1 - Area 3: Le conoscenze e competenze chiave emerse dall’analisi
dell’intervista. Elaborazione a cura dell’autore.

Seguendo tale prospettiva, quindi, appare doveroso introdurre un paralleli-
smo con il quadro dei Learning outcomes individuati dalla Ricerca Teco-D Pe-
dagogia, promossa da ANVUR - Agenzia Nazionale di Valutazione del sistema
Universitario e della Ricerca — in collaborazione con dieci universita italiane,
che ha preso avvio nell’anno 2017.

Da tale analisi emerge come molti siano gli aspetti in comune con il quadro
delle conoscenze e delle competenze proposto dalla Ricerca Teco-D, tra cui il
legame tra conoscenze pedagogiche — competenze comunicativo relazionali e
Dinamiche relazionali e situazionali nei diversi contesti educativi e formativi (Obiet-
tivo Formativo Finale n. 4), conoscenze economico-legislative — competenze
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organizzative e di Leadership e Managament delle organizzazioni educative e for-
mative (Obiettivo Formativo Finale n. 6).

Sicuramente tutto rientra all’interno del grande ombrello Acquisizione di co-
strutti e teorie per interpretare gli eventi educativi e formativi e sviluppare la identita
professionale (Obiettivo Formativo Finale n.1).

Le competenze trasversali maggiormente sottolineate dagli intervistati so-
no state per lo piti le seguenti: fiducia, responsabilita, disponibilita; flessibilita
e adattabilitd; comunicazione efficace; motivazione al cambiamento; apertura
e accoglienza.

Un altro dato rilevante e inaspettato riguarda l'organizzazione fisica del la-
voro e dello spazio. La maggior parte dei coordinatori, infatti, ha tratto grande
beneficio dallo smart working, soprattutto per la gestione amministrativa che il
ruolo richiede, e conferma la necessita di mantenere una modalita ibrida.

Una riflessione finale riguarda il potenziale di sviluppo delle competenze
professionali (nell’area educativo-formativa) che le universita possono suppor-
tare. Molti degli intervistati, infatti, ritengono che ‘formare alla consapevolezza
professionale’ sia fondamentale per delineare il proprio ambito di intervento.
Essere consapevoli del proprio ruolo permette, infatti, una maggior comuni-
cazione all’interno del gruppo di lavoro e un pit rapido raggiungimento del
risultato prefissato. Difatti, la secondalinea di sviluppo suggerita dagli intervi-
stati richiama ‘I"insegnare la multi-professionalita’, ossia la presa di coscienza
che ogni figura educativa si interfaccia e collabora quotidianamente con una
moltitudine di figure professionali: & importante capire ‘dove arrivo io e dove
arrivi tu’ per ‘arrivare tutti insieme al traguardo’. Saper lavorare in gruppo e,
soprattutto all’interno delle équipe multidisciplinari, rimane, quindi, un nodo
centrale che sottolinea, nuovamente, I'importanza delle competenze comuni-
cativo-relazionali e trasversali. Questa visione del legame tra professionalita e
consapevolezza professionale implica una riflessione sul concetto di ‘confine’,
termine che emerge in maniera sostanziale dalle parole degli intervistati. In-
fine, il tema della consapevolezza, riporta all’attenzione proprio una postura
riflessiva che, come evidenziato precedentemente, deve essere propria delle
azioni educative.

Traisuggerimentiavanzati dai coordinatori sono presenti anche alcunirife-
rimenti all’aspetto didattico, riconducibili alle definizioni di ‘progettazione con-
divisa’ e ‘strumenti perl’organizzazione dellavoro’. Laspetto della progettazione
dei servizi, delle attivita, del lavoro condiviso, & parte integrante ed essenziale.
Tale considerazione mette in luce un forte legame con1’Obiettivo Formativo Fi-
nale n. 3 (ancora dalla ricerca Teco-D Pedagogia), ossia Modelli di progettazione
nei diversi contesti sociali e organizzativi.

Il punto di vista dei protagonisti offre, quindi, una panoramica reale e con-
creta (poiché situata all’interno del contesto) in merito alle conoscenze, alle
competenze, alla postura e ai bisogni emergenti che investono la professione in
oggetto e ne definiscono il ruolo.
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4. Conclusioni

In conclusione, ¢ doverosa una riflessione in merito a quello che puo essere
considerato 'apporto di innovazione che la ricerca offre e quello che ¢ I'impat-
to. Tale riflessione deve essere accompagnata dall’individuazione dei limiti e
delle prospettive di ampliamento.

Come si evince dalla revisione della letteratura qui presentata, sicuramen-
te la tematica della professionalizzazione non pud essere letta ed approfondita
con I'apporto di una sola area disciplinare, ma necessita di un inquadramento
legislativo, sociale, storico ed economico. Visione che si pone in linea anche con
la figura professionale (so)oggetto dello studio, ossia il coordinatore. In questo
caso specifico, il riferimento riguarda le diverse aree professionali a cui esso
puo afferire — cosi come la disciplina del ‘Management formativo’, nella qualeil
professionista si muove — che delineano la necessita di possedere competenze
che siano pedagogico-relazionali e organizzativo-manageriali allo stesso tempo.
Riflessione sottolineata dall’analisi e dall’interpretazione dei dati raccolti, che
restituiscono una panoramica delle conoscenze e delle competenze possedute
dai coordinatori, insieme al bisogno di consapevolezza professionale. L'altro
aspetto rilevante, a cui la presente ricerca silega, inserendosi all’interno dell’at-
tuale dibattito legislativo, & il problema sociale, rispondendo, seppur in maniera
non esaustiva, ad unarichiesta emergente di definizione dei profili professionali
dell’educazione e della formazione di secondo livello.

Il territorio di riferimento a cui si ancora la ricerca, ossia il mondo delle
Cooperative Sociali, non € nuovo, ma parlare di servizi socio-educativi non
rivolti all’area minorile, cioé alla popolazione adulta, risulta di fondamentale
importanza, con la speranza che la riflessione qui proposta possa costituire un
primo tassello proprio per intraprendere un cammino all’interno di un’area si-
curamente meno esplorata.

In merito al rapporto tra formazione e professionalizzazione risulta impor-
tante sottolineare come quest’ultima sia un processo che si costruisce grazie
all’interazione con il contesto lavorativo, ma che prende avvio da un percorso
diformazione universitaria che dovrebbe essere specifica e trasversale al tempo
stesso. L'impatto che la ricerca si pone di offrire, non ¢ rivolto solo al contesto
sociale, ma dirige lo sguardo verso un miglioramento della filiera delle Lauree
Magistrali 50, 57, 85 e 93. Tale prospettiva ¢ stata affrontata attraverso il sugge-
rimento dialcunelinee di sviluppo orientate a formare i professionisti del futuro
alla consapevolezza professionale, al confine e alla meta-riflessione sull’azione
educativo-formativa.

Sicuramente il principale limite, che si pone come una possibilita futura, ri-
guarda la limitatezza, e in questo caso si fa riferimento, quindi, all'opportunita
di ampliare il campione di professionisti da coinvolgere all’interno della ricer-
ca. Insieme ad esso l'aspirazione ad estendere il contesto empirico della ricer-
ca, proponendo un approfondimento non solo radicato nel territorio toscano,
ma comprendendo anche il resto d’Italia. Infine, un’altra interessante possibi-
lita riguarda la contaminazione e I'integrazione di altri metodi e strumenti di
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ricerca, siano essi quantitativi e/o qualitativi, come l'utilizzo di questionari o lo
svolgimento difocus group, proprio a supporto delle interviste semi-strutturate
in profondita qui proposte.
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Le testimonianze autobiografiche dei lettori:
un nuovo orizzonte per la ricerca storico-educativa
tra fonti orali e archivi digitali

Monica Dati

Abstract:

Lelaborato, mettendo al centro il rapporto tra lettura e memoria autobiografica, si pone
I'intento di far emergere I'importanza delle fonti orali nel restituire e approfondire temi
di assoluta rilevanza pedagogica legati all’educazione familiare, alla letteratura per
I'infanzia, al mondo scolastico, alla censura libraria, alla condizione femminile. Attraverso
I'illustrazione di alcuni archivi online nati in area anglosassone e la presentazione del
progetto madeleineinbiblioteca.it si vuole far emergere un campo d’indagine ancora
ampiamente inesplorato per la ricerca storico-educativa: un primo passo di un percorso
da arricchire e sviluppare ulteriormente per dimostrare come sia possibile costruire,
avvalendosi della storia orale, una riflessione intorno alla lettura, alle sue molteplici
valenze formative e ai vari contesti in cui essa si esercita.

Parole chiave: Leggere; Memoria autobiografica; Storia della lettura; Storia digitale;
Storia orale

1. Introduzione

Come afferma Jonathan Rose, Professore di Storia alla Drew University,
la lettura, nella sua affascinante complessita, & un’esperienza educativa
importantissima nella Bildung della persona, una delle pratiche centrali della
nostra vita emotiva ed intellettuale, e proprio per questo non pud essere
trascurata dalla storia dell’educazione:

All education involves some form of reading [...]. My fundamental premise is
simply this: that the history of reading is essential to recovering the history of
education. All education involves some form of reading: that is, deciphering
and extracting information from a text. It might be a printed text (like a
primer), an oral text (say, a professorial lecture), a broadcast text (a television
news programme), or even a musical text (you can learn a lot by listening to a
concert). But all texts educate. This axiom, of course, leads to a very expansive
definition of education, which would include formal, informal and self-

Monica Dati, University of Florence, Italy, monica.dati@unifi.it, 0000-0002-5359-1559

Referee List (DOI 10.36253/fup_referee_list)
FUP Best Practice in Scholarly Publishing (DOI 10.36253/fup_best_practice)

Monica Dati, Le testimonianze autobiografiche dei lettori: un nuovo orizzonte per la ricerca storico-educativa
tra fonti orali e archivi digitali, © Author(s), CC BY 4.0, DOI 10.36253/979-12-215-0081-3.09, in Vanna
Boffo, Fabio Togni (edited by), Esercizi di ricerca. Dottorato e politiche della formazione, pp. 77-87, 2022,
published by Firenze University Press, ISBN 979-12-215-0081-3, DOI 10.36253/979-12-215-0081-3


mailto:monica.dati@unifi.it
https://orcid.org/0000-0002-5359-1559
https://doi.org/10.36253/fup_referee_list
https://doi.org/10.36253/fup_best_practice
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://doi.org/10.36253/979-12-215-0081-3.09
https://doi.org/10.36253/979-12-215-0081-3

education. It certainly presumes that education is a lifelong process that takes
place both inside and outside classrooms. Such a broad remit would make the
historiography of education essential to, and practically coextensive with, the
historiography of culture. I, for one, have no problem with such an all-inclusive
approach (Rose 2007, 596).

Ilpercorso quiillustrato cerca dirispondere a questa sollecitazione prendendo
in considerazione la storia della lettura insieme alle questioni, alle fonti e ai vari
modelli da essa utilizzati, in particolare quello che mette al centro 'autonomia
del ‘lettore comune’ e il potere liberatorio della lettura come auto-formazione.
Questo significa per gli storici dedicare meno attenzione alle strutture istitu-
zionali e burocratiche e pit alle esperienze intellettuali dei singoli: non solo in-
dici di alfabetizzazione, inventari bibliotecari, statistiche sul consumo di libri
o sulla scolarizzazione, in questa sede si tiene conto di un approccio storiogra-
fico che cerca diraccontare come la storia della lettura sia una storia di uomini
e donne, dei loro gesti, atteggiamenti, abitudini e sentimenti passando da una
storia del libro e dell’editoria ad una storia del lettore, dall’oggetto editoriale al
soggetto utente, non pitt impegnato nel processo produttivo ma in quello attivo
dibeneficiario. La pratica del leggere, come sappiamo, ricorre in una pluralita di
attivita e situazioni umane e in risposta ad esigenze estremamente eterogenee
rendendo la sua storia e gli approcci di studio ad essa, numerosi e variopinti in
un campo che pud sembrare davvero inesauribile: mettere al centro I'esperienza
del lettore tenendo necessariamente conto di fonti autobiografiche e di nuove
metodologie d’indagine & una delle tante strade percorribili come evidenziano
glistudiele ricerche di Robert Darnton (1994), Martin Lyons (2010), Jonathan
Rose (2022), Edmund King (2014) e Michele Petit (1993). Pioniere di questo
orientamento & stato Richard D. Altick che nel suo volume The English Common
Reader, del 1957, afferma in modo lungimirante ed emblematico «Se solo aves-
sil’autobiografia di un macellaio!>» (Altick 1998, 10). Operando un significati-
vo cambio di prospettiva, lo studioso sottolinea I'importanza di diari, memoirs,
marginalia con particolare attenzione alle testimonianze orali dove i singoli let-
tori descrivono le loro abitudini di lettura e ci permettono di apprezzare laloro
enorme diversita. Di queste esperienze oggi si parla poco, per quanto la lettura
sia un medium indispensabile per lo sviluppo individuale e sociale, e nonostan-
te il libro rimanga tra le fonti di apprendimento principale che ci accompagna
lungo tutto ’arco della vita, a livello culturale ma anche sociale, etico e civile.

Prendendo le mosse da questo quadro,l'articolo intende illustrare brevemen-
tele potenzialita della storia orale e dialcuni archivi online dedicati alle memorie
dilettura per poi focalizzare I'attenzione sul progetto ‘Madeleine in biblioteca’
che, attraverso il punto di vista dei lettori comuni, la realizzazione di uno spazio
web e di alcuni seminari, ha permesso di affrontare temi di assoluta rilevanza
pedagogica come il ruolo svolto dalla famiglia nella promozione e censura della
lettura, ilibriletti dinascosto, i testiimpostia scuola, il leggere insieme all’inter-
no dei gruppi dilettura. Un percorso sicuramente da arricchire e approfondire,
che tuttavia vuole documentare la possibilita di costruire, attraverso l'utilizzo
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di fonti orali e la restituzione di ricordi, una riflessione intorno alla lettura, alle
sue numerose declinazioni e al suo fondamentale valore formativo.

2. Fonti orali e archivi digitali per la storia della lettura: alcuni esempi

La storiografia contemporanea ha rivalutato le testimonianze di carattere
autobiografico — diari, memorie, lettere, fonti orali — come risorsa preziosa perlo
storico perché permettono di ‘afferrare’ e capire le idee e i comportamenti degli
individui chele hanno prodotte e ai qualile fonti ‘ufficiali’ spesso non danno voce,
che accompagnano e determinano il corso di un’esistenza e quasi sempre restano
in silenzio o si sedimentano in memorie familiari o collettive. Un approccio
basato sul primato delle esperienze individuali e collettive, che ci avvicina ai
pensieri delle persone, a cid che hanno sentito e percepito. La particolare e ricca
declinazione che la storia orale ha avuto in Italia é sicuramente testimonianza
ed esito importante di questo approccio metodologico e della nuova sensibilita
verso tutte quelle categorie della diversita che in passato sono state nettamente
lasciate silenti (Portelli 2007). Nata fuori dallo stretto contesto accademico,
loralita rappresenta — come spiega Di Pasquale — un metodo conoscitivo, una
fonte, un documento ed é anche un nuovo modello di rappresentazione letteraria
della storia, della sociologia e dell’antropologia culturale:

E un metodo perché I'intervista registrata e poi trascritta nasce da una
comunicazione orale che mette in relazione persone e soggettivita diverse. E una
fonte perché la testimonianza orale, mediamente di impostazione biografica,
veicolauna diversa versione degli eventi storici. E basata su una rappresentazione
temporale differente da quella puntuale e lineare dei documenti ufficiali. Una
rappresentazione che haa che fare conil vissuto soggettivo, conle appartenenze
di gruppo, con le mentalitd, le emozioni, che sfuggono alle fonti scritte ufficiali.
E un documento perché proprio la testimonianza nella sua potenza espressiva,
nelsuo portato originale e realista, acquisisce un valore emblematico e simbolico
che oltrepassa i contenuti (Di Pasquale 2018, 113-14).

Nel corso del Novecento la storia orale ha affermato, non senza contrasti ed
opposizioni, la sualegittimita e utilita, soffermandosi soprattutto sulla storia dal
basso, degli esclusi dalla storia tradizionale dando voce ai tanti soggetti finora
rimasti marginali nelle Grandi Narrazioni.

Anche il settore di studi che si occupa della storia della scuola, all’interno della
storia dell’educazione (McCulloch 2011), ha utilizzato con sempre maggiore
convinzione fonti non testuali, come le fotografie o i dipinti. Una piccola parte
di queste ricerche ha inoltre scoperto, anche se con un certo ritardo, l'utilizzo
delle fonti orali (Gardner 2003; Yanes Cabrera, Meda, e Vifiao 2017) spostando
I'accento deglistudisulle percezioni e sui sentimenti delle persone, sugli aspetti
interiori e comunitari della vita sociale (Bandini 2020, 15).

Non mancano inoltre studiosi che si sono avvalsi di fonti orali per indagare
la storia della lettura dal punto di vista del soggetto fruitore, una storia di uo-
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mini e donne, dei loro gesti, atteggiamenti, abitudini e sentimenti. Un primo
emblematico esempio ¢ fornito da Micheéle Petit (Ladefroux, Petit, e Gardien
1993). Conducendo ricerche sulla lettura in ambienti rurali francesi negli anni
‘80, ’'antropologa é rimasta sorpresa nel constatare che, in certe regioni, leggere
poteva dimostrarsi impossibile, o rischioso, perché per molti contadini essa rap-
presentava una sorta di trasgressione e la sua utilita non era evidente. A tentare
questo tipo di ricerca basata su fonti orali é stato anche Martyn Lyons insieme
alla studiosa Lucy Taksa, nel volume Australian Readers Remember (1992). Si
tratta di un’indagine di storia culturale basata sulle abitudini di lettura di ses-
santa anziani australiani, a cui ¢ stato chiesto di ricordare e analizzare il loro
rapporto con la lettura tra la fine del diciannovesimo secolo e durante i primi
tre decenni del ventesimo secolo. Un’opera che, attraverso la storia orale, offre
un resoconto dei ricordi dei lettori, esamina la diffusione della lettura e come i
soggetti hanno avuto accesso ad essa, gli atteggiamenti nei confronti dei libri,
nonché i miti e i pregiudizi che circondano l'atto della lettura. Progetti analo-
ghi sono rappresentati da ‘Scottish Readers Remember’, ‘Speaking of Reading’
di Nadine Rosenthal e quello condotto da Sarah McNicol che, utilizzando una
metodologia di storia orale, esplora i ricordi delle esperienze di lettura dell’in-
fanziainglese durante glianni Quaranta e Cinquanta. A utilizzare fonti orali per
le suericerche & stata anche Janice Radway, autrice della monografia Reading the
Romance (2009), uno dei pitt significativi studi accademici sulla narrativa po-
polare d’amore negli Stati Uniti, che valuta seriamente il consumo del romanzo
rosa coinvolgendo gli stessi lettori e decidendo di andare oltre i concetti di let-
tore iscritto, ideale o modello e dilavorare con soggetti reali.

Si tratta di un piccolo campione di esempi che testimoniano come la storia
dellalettura si avvalga sempre pit spesso delle fonti orali e autobiografiche, che
non sono tuttavia, in ogni caso facilmente accessibili. Sono risorse oscure, na-
scoste, sparse e frammentarie e laloro scoperta & di frequente una questione di
serendipita, oppure il sottoprodotto di altre ricerche. Come rintracciare quindi
le esperienze dei lettori di cui parla Altick: «Could we ever hope to enter into
their minds and recapture reading as they experienced it?» (Rose 2007, 527).
Un valido aiuto in questo senso & rappresentato dagli archivi autobiografici e
diaristici. Essi costituiscono un particolare luogo di raccolta di documenti ac-
comunati dalla volonta dello scrivente dilasciare una traccia della sua vita, una
testimonianza delle proprie esperienze, dei pensieri e delle riflessioni che han-
no accompagnato avvenimenti particolari o la semplice vita quotidiana e che
rappresentano fonti di ricerca e di approfondimento sui grandi temi (e non so-
lo) che attraversano la nostra societa. Negli ultimi anni, questa tipologia di ar-
chivi hanno iniziato ad acquistare rilevanza nel panorama scientifico, grazie
anche a studiosi come Philippe Lejeune, Pietro Clemente e Duccio Demetrio,
che ne hanno promosso la conoscenza e il valore culturale in paesi come Fran-
cia, Spagna, Germania e Belgio. Tra i piti noti in Italia troviamo, per citarne
alcuni, I’Archivio Ligure di Scrittura Popolare, ’Archivio Storico di Trento e
quello del Dipartimento di Studi Filologici, Linguistici e Letterari dell’Univer-
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sita di Roma Tor Vergata relativo ai Libri di Famiglia e l’Archivio diaristico di
Pieve Santo Stefano.

All’interno di questo variopinto ed eterogeneo panorama troviamo anche
banche datiriservate esclusivamente alla lettura: si tratta di progetti nati soprat-
tutto in area anglosassone e fortunatamente disponibili online grazie ad archivi
digitali. A porre la questione della necessita di creare database e spazi web de-
dicati unicamente alle testimonianze di lettura é stato Simon Eliot, Professore
di Storia del libro all’Universita di Londra. L'archivio da lui ideato, RED UK
Reading Experience Database - si presenta come un utile strumento per aiuta-
re studenti e ricercatoriad attingere arisorse e fonti ad accesso libero relative ad
esperienze dilettura in Gran Bretagna collocate in un arco temporale di cinque
secoli, tra 1450 e 1945. L'intuizione di Eliot fu di suggerire che lo studio storico
dei registri di prestito delle biblioteche o di quelli di vendita degli editori e dei
librai, per quanto necessario e importante, di per sé non potesse fornire un‘accu-
rata storia della lettura. Chi sapeva cosa succedeva ai libri dopo che erano stati
comprati o presi in prestito? Sono stati mai letti, o sono stati solo usati per «te-
nere aperta una porta o, in effetti, solo appoggiati per arrivare a qualcos’altro»
(Eliot 2012)? Le fonti utilizzate hanno incluso memorie, lettere, marginalia in
libri e manoscritti, riviste, diari, fonti interrogative (ad esempio, registri del tri-
bunale e ispezioni in carcere) e orali.

Ispirati da RED, hanno preso corpo anche progetti dedicati principalmen-
te alla raccolta di interviste e fonti orali. Tra questi troviamo innanzitutto
“Memories of Fiction” (<https://memoriesoffiction.org>) che rappresenta un
archivio distoria orale contenente 46 interviste realizzate trail 2014 e 2015 con
i membri dei gruppi di lettura del distretto londinese di Wandsworth. Partico-
larmente interessante lo studio che I’ideatrice e curatrice Shelley Trower ha ri-
cavato dalle interviste: Forgetting Fiction: An Oral History of Reading (Centred on
Interviews in South London, 2014-15) (2020). In esso emerge che ad essere ricor-
data pit dei libri stessi & 'esperienza dilettura e il contesto in cui si leggono, sul
bus o in biblioteca, con un genitore o da soli: «The “Memories of Fiction” pro-
ject title alluded to memories of fiction in a double sense: both to interviewees’
memories of fictional narratives they had read, and to those memories them-
selves as potentially fictional (for example in remembering plots or characters
inaccurately)>». La Trower si & fatta promotrice anche di un altro progetto, ‘Li-
ving Libraries’ (<https://www.livinglibraries.uk/>) che ha per obiettivo lo stu-
dio delle biblioteche pubbliche attraverso le esperienze di vita delle persone che
le usano, cilavorano o le gestiscono: tra agosto 2019 e gennaio 2020 sono sta-
te raccolte un totale di quarantasette storie orali, archiviate nel British Library
Sound Archive e rese pubblicamente accessibili. Infine, vale la pena menzionare
‘Reading Sheffield-All the books of our lives” (<https://www.readingsheffield.
co.uk/>): una risorsa per promuovere la lettura curata direttamente da alcuni
lettori di Shefhield e finanziata dallo Sheffield Town Trust, il piti antico degli en-
ti di beneficenza locali. Lo scopo principale del progetto & quello di esplorare
il contesto delle esperienze dei lettori durante gli anni Quaranta e Cinquanta.
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Un’iniziativa che acquista un valore particolarmente significativo perché nata
e voluta dal basso, dalla comunita di lettori di una cittadina inglese.

Quelli descritti rappresentano alcuni esempi capaci di mettere in luce come
la storia digitale (Salvadori 2017; Noiret 2022) nel suo incontro con le fonti orali
rappresenti una prospettiva particolarmente congeniale agli studi sulle memorie
educative, soprattutto nel favorire un legame tra la ricerca accademica, i luoghi
diapprendimento ei contesti divita. Un approccio utilissimo a incorporare sto-
rie dal basso nella narrazione storica, con modalita non sempre possibili nella
stampa, nelle esposizioni e ovviamente nei manuali scolastici, che si avvale delle
nuove tecnologie di comunicazione, aiutando a dare parola non solo ai singoli
ma anche ad associazioni e gruppi proprio come mette in luce il progetto ‘Ma-
deleine’, oggetto del prossimo paragrafo.

2. ‘Madeleine in biblioteca’, un laboratorio di ricordi e storie di lettura tra storia
orale e digitale

La ricerca ha previsto la raccolta di fonti orali in relazione al rapporto con i
libri e il mondo bibliotecario, con I'obiettivo di sottolineare come tante piccole
storie di apprendimento informale vadano a comporre in realtd un quadro pitt
grande, una galleria che incede di pari passo con la storia e che parla di promo-
zione sociale, banchi di scuola, censure, biblioteche, genitori e nonni, di libri
imposti, amati e odiati, letti di nascosto. Ogni libro incontrato puo contribuire
arenderci una persona diversa, modellando la visione di noi stessi e del mondo,
proprio come evidenzia Primo Levi: «Quanto delle nostre radici viene dailibri
che abbiamo letti? Tutto poco o niente a seconda dell’'ambiente in cui siamo na-
ti, della temperatura del nostro sangue, dellabirinto che la sorte ciha assegnato.
Non c’¢ una regola» (1981, 19).

11 progetto, ancora in essere, ha avuto inizio nei mesi di marzo-giugno 2020
con le prime interviste audio-registrate agli utenti della Biblioteca Civica Ago-
ra di Lucca, per poi allargarsi ai lettori di altre biblioteche e book clubs toscani.
Attraverso una scaletta che ha assunto connotati diversi a seconda dell’intervi-
stato e della sua storia unica e peculiare, lavoratori, pensionati, studenti, acco-
munati dall’amore perilibri, hanno donato iloro ricordi e memorie, mostrando
quanto leggere sia fondamentale per la crescita personale, per il piacere che ne
deriva, e per il suo porsi come leva di cambiamento e strumento di compren-
sione della realtd. Sono state raccolte quaranta testimonianze provenienti da
profili diversi per etd, genere, titolo di studio e professione che hanno messo in
evidenza I'importanza della lettura e il ruolo fondamentale che puo avere nel
corso di un’esistenza.

Con quali modalita & possibile fare uscire queste importanti testimonian-
ze dal cassetto?

LaRete é sembrata in una prima fase lo spazio pittadatto per rendere effettivo
lo scambio e il coinvolgimento dei soggetti e per garantire un’efficace restituzio-
ne della memoria. Terminate le interviste si & pertanto proceduto all’ideazione
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e progettazione di un sito web (<www.madeleineinbiblioteca.it>, Fig. 1), colle-
gato ad una pagina Instagram (Madeleine.Lab) per allargare il bacino di parte-
cipazione e condivisione digitale dell’esperienza e avvalersi delle potenzialita
offerte dalla storia digitale. Il sito, realizzato tramite la piattaforma WordPress
e indirizzato a tutti coloro che amano la lettura e a quanti siano interessati agli
aspetti educativi ad essa connessi, ruota principalmente intorno a due sezioni:
laprima, ‘Storie di Lettura’ raccoglie le testimonianze deilettori volte a far com-
prendere come accanto ad una pili generica e ampia storia della lettura esista un
articolato mondo fatto di tante piccole storie, soggettive ed uniche; la seconda
‘Appunti di Storia’ si propone invece di esplorare la storia sociale dellibro, i con-
testi sociali della lettura, i luoghi di apprendimento informale come le biblio-
teche e i circoli, il mondo e le categorie dei lettori, i libri proibiti e censurati. Il
repository che prevede la condivisione dei contenuti con altri utenti, una barra di
ricerca per parole chiave e un form di contatto per partecipare, ha come intento
non solo la piena e completa disponibilita online delle testimonianze ma anche
I'interazione, lo scambio e il dibattito; a tale proposito, & stato inserito un plugin
per aggiungere la relativa pagina Instagram: Madeleine.Lab (<https://www.in-
stagram.com/madeleinelab_/?igshid=12id233z41u82>).

L'integrazione con questo social network, basato notoriamente sulle imma-
gini e contenente numerose pagine dedicate al mondo dei libri, ha reso possi-
bile anche la raccolta di materiale fotografico postato e condiviso dagli utenti,
arricchendo le fonti a nostra disposizione e la narrazione sulla storia della lettu-
ra. All’interno del sito, essa si sviluppa attraverso una pluralita di tematiche: dai
ricordi di infanzia alla letteratura di genere, dal ruolo della famiglia e dei geni-
tori a quello della scuola, spingendosi ad indagare anche il tema della lettura di
nascosto (Dati 2021). Recentemente, lo spazio web si & arricchito anche di una
cartina geo-referenziata contenente la mappatura dei gruppi di lettura toscani
e di un podcast. Quest’ultimo racchiude in poco piu di cinque minuti l’alter-
narsi di alcune testimonianze che cercano di raccontare a piti voci un percor-
so assolutamente universale, dal primo incontro con ‘quei’ segni inizialmente
indecifrabili, fino alle innumerevoli possibilita che I'acquisizione della capaci-
ta di saperli cogliere puo offrire. Un audio-documentario liberamente ispirato
alla frustrazione del giovane anatroccolo protagonista di Stupido Libro, dell’il-
lustratore Sergio Ruzzier, che cerca di esprimere in modo semplice ed efficace
come l'apprendimento della lettura rappresenti una conquista in grado di ap-
passionare, di spaventare e suscitare ansie e timori.
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Figura 1 - La homepage di Madeleine in biblioteca. <madeleineinbiblioteca.it>.

Allarealizzazione del sito & seguitala successiva organizzazione diun primo
seminario, costruito avvalendosi delle testimonianze oraliraccolte, per favorire
una pit incisiva riflessione collettiva sul racconto della storia di vita ma, soprat-
tutto, un collegamento con il territorio e la comunita cittadina. Un laboratorio
inteso come momento di dialogo tra i soggetti, nel sostegno alla contestualiz-
zazione della memoria storica, e come spazio per un dibattito comune volto a
superare la visione dualistica del dare e ricevere educazione, dell’insegnare e
dello studiare. La scelta ¢ ricaduta sul tema della lettura di nascosto, argomen-
to ritenuto particolarmente originale e concordato insieme alla biblioteca civi-
ca di Lucca: € nato in questo modo Libri clandestini, letti di nascosto, censurati e
proibiti che ha affrontato le innumerevoli declinazioni che puo assumere la let-
tura fatta in segreto e i meccanismi di censura, compresi quelli familiari (Dati
2021b). Grazie al contributo dell’Associazione Amici dell’Agora, un gruppo di
accademici e non, che si adopera per la promozione della lettura e la divulgazio-
ne scientifica nel territorio lucchese, al seminario in presenza ¢ seguito un ciclo
diwebinar e incontriche hanno avuto per oggetto il ruolo che la famiglia riveste
nell’educare al leggere (Genitori e figli intorno ad un libro), le memorie scolasti-
che (Maledizione o castigo. I promessi sposi tra scuola e ricordi di lettura) la lettura
duale, collettiva e condivisa (Leggere insieme. Un excursus storico), replicato poi
presso la Biblioteca Nova dell Isolotto di Firenze. La peculiarita di questi eventi
¢ stata quella di attingere non soltanto a fonti letterarie o materiale d’archivio,
ma anche a fonti orali per sottolineare la loro importanza nel rivelare I'ampio
ventaglio di possibilita che il leggere puo assumere.
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3. Conclusioni

Harold Silver in Education as History (2013) definisce la storia dell’educa-
zione come ‘storia multipla’, perché I’educazione non ¢ di per sé un concetto o
una categoria semplice e omogenea e perché la sua storia puo essere esplorata
in relazione a variabili quasi infinite. Una riflessione ripresa, come noto, anche
da Gary McCulloch (2011) per affermare che la storia dell’educazione pud svi-
luppare le sue enormi potenzialita solo se dimostra la capacita di confrontarsi
con nuove metodologie di ricerca, nuove tematiche e soprattutto inedite colla-
borazioni interdisciplinari.

Ein questa direzione che si ¢ mosso il nostro contributo. Lo svolgimento del-
laricercahainfattimesso in evidenzal’esistenza diun campo d’indagine ancora
largamente inesplorato per la ricerca storico-educativa che, mettendo al centro
il rapporto tra lettura, autobiografia e memoria puo rivelarsi utile nell’appro-
fondire molti aspettilegati alla storia dell’educazione familiare, alla condizione
femminile, alla letteratura perl’infanzia, alla cultura materiale e popolare, non
ultimo al mondo della scuola. Per fare un esempio, grazie al conferimento diun
incarico diricerca peril Prin nazionale ‘School memories between social percep-
tion and collective representation’ (Bando 2017, Prot. 2017STEF2S) e l'analisi
divideo-testimonianze contenute nella banca dati ‘Memoria scolastica’ (<www.
memoriascolastica.it>), & stato possibile creare uno specifico percorso dedica-
to all’educazione alla lettura che attraverso il punto di vista di insegnanti ed ex
alunni ha consentito di esplorarne alcuni importanti aspetti come I'apprendi-
mento strumentale, il suo insegnamento e lasua promozione, facendo anche un
rapido riferimento al dibattito sul libro di testo, e pil1 in generale ad alcune del-
le problematiche che hanno attraversato il nostro paese come ’analfabetismo.

Un piccolo tassello di un percorso da approfondire per mettere in eviden-
za ’importanza e il potenziale delle fonti orali. Attorno alla costruzione e alla
condivisione delle memorie individuali e i ricordi di lettura si possono infatti
coinvolgere direttamente e attivamente le comunita locali e rurali (si pensi al-
le veglie contadine), il mondo dell’associazionismo femminile o della terza eta
e soprattutto scuole e biblioteche scolastiche. Incontrare I’adesione di piccoli
comuni dove sono presenti bookclubs, riuscire a stringere collaborazioni con
associazioni come Nati per Leggere o LAAV (Leggere ad alta voce), indagare
ricordi di insegnanti per attivare percorsi di riflessione intorno al libro sono al-
cuni degli approdi a cui si spera di poter giungere per poter attivare la consape-
volezza dell’utilita della storia e diffondere tale sentire in nuovi interlocutori. In
un contesto dove si conferma I’esiguita di quanti leggono anche solo un unico
libro nell’arco di un anno, le iniziative proposte e le collaborazioni attivate dal
progetto “Madeleine in biblioteca” si configurano attivita di promozione della
lettura quanto mai necessarie per far comprendere, attraverso testimonianze,
ricordi e memorie,I’importanza eil valore che il leggere riveste nella nostra vita:

La casa abitata anche dailibri, molti, pochi, irrilevanti ¢ un altro destino familiare.
Sesiéimparato da piccolia sfogliarli con qualcuno, scarabocchiarli, a strapazzarli
al dila delle reazioni comprensive o furiose dei grandi, contrassegnano lanostra
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storia pitt di ogni suppellettile. I libri che abbiamo visto tra le mani di fratelli
o sorelle maggiori, dei genitori, la sera tardi, commentati e discussi, ci hanno
proiettato oltre le pareti, nell’immaginario e nel bisogno di entrare nelle vite
altrui. Nelle altre case e nei paesaggi, nelle avventure umane e impossibili. I
ricordidifamiglia di chi haimparato a considerare ilibri degli abitatori silenziosi
delle stanze sono diversi da quelli di chi ne ha appreso ’esistenza al di fuori
della casa. Di chi non ¢ mai stato accompagnato in una libreria, per sceglierli,
guardarli soltanto, desiderarli tutti (Demetrio 2002, 124).
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Comunita online e sviluppo professionale
degli insegnanti: riflessioni sul caso di eTwinning
nel quadro di un approccio data-informed

Elena Gabbi

Abstract:

Il contributo si apre con un focus sul potenziale delle comunita online nell’ambito della
formazione continua per lo sviluppo professionale degli insegnanti. Prosegue con
I'illustrazione del metodo di ricerca qualitativo applicato tramite un approccio informato
dai dati per individuare le criticita e i suggerimenti per il progresso della comunita online
di eTwinning ltalia. Si sofferma infine sulla descrizione analitica dei risultati e si conclude
con alcune riflessioni sintetiche sulle implicazioni delle dimensioni di sviluppo emerse.

Parole chiave: Communities; Data-Informed Recommendations; eTwinning; Online
Professional Learning; Teacher Professional Development

1. Introduzione

Lo sviluppo professionale degli insegnanti rappresenta una chiave perla tra-
sformazione dell’insegnamento e per I'apprendimento, anche in ottica di sup-
portare una costante crescita dell’agentivita della classe docente nell’effettivo
cambiamento a scuola (Sibilio e Aiello 2018). Opfer e Pedder (2011) precisano
che laformazione degliinsegnanti debba essere concettualizzata come unsiste-
ma complesso, piuttosto come un evento circoscritto, considerando in un’otti-
ca complessa multi-livello i fattori ecologici che mediano I'effetto di tali azioni
sull’effettivo apprendimento degli insegnanti. Le variegate modalita di imple-
mentazione rendono difficile individuare una definizione di sviluppo profes-
sionale degli insegnanti condivisa sul piano empirico, sebbene sia ampiamente
riconosciuta la valenza formativa di approcci informali, quali la partecipazione
alle comunita di pratica professionali, che influiscono sulle relazioni interper-
sonali e sui meccanismi di autoregolazione dei docenti.

Per indagare le potenzialita di una pratica riflessiva mediata dai dati per gli
insegnanti, membri di una comunita professionale online, ¢ stata condottal’in-
dagine oggetto di questo contributo, che si situa in una piti complessa strategia
diricerca con il fine di applicare tecniche di esplorazione dei big data in ambito
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educativo coinvolgendo attivamente i soggetti data-owner. Il presente capitolo si
apre con un focus sul potenziale delle reti nei processi di apprendimento infor-
mali perlo sviluppo professionale degliinsegnanti. Prosegue conI’illustrazione
del metodo diricerca qualitativo applicato tramite una strategia data-informed
per individuare i suggerimenti per il progresso della comunita online di eTwin-
ning Italia e si sofferma sulla descrizione analitica dei risultati. Il contributo si
conclude con alcune riflessioni sintetiche sulle implicazioni delle dimensioni di
sviluppo emerse dal confronto partecipativo.

2. Ambienti digitali collaborativi e professionalita degli insegnanti

Tra gli elementi centrali per la formazione della professionalita degli inse-
gnanti, Desimone definisce la «collective participation» (2009, 183) come
condivisione e scambio tra colleghi, una risorsa sociale e professionale che crea
in potenza un’interazione e un dialogo tali da poter rappresentare una forma
potente di apprendimento da parte dell’insegnante. Tale elemento puo essere
ravvisato anche alla partecipazione agli ambienti digitali professionalizzanti,
qualora emerga l'esigenza di un confronto all’interno di gruppi aggregati per
affinita di interessi, come ad esempio avviene all’interno dei social network. Le
interazioni e le collaborazioni attraverso 'uso delle tecnologie di rete (Calvani
2005) hanno la potenzialita di evolvere in un’occasione di sperimentare in otti-
ca connettivista la dimensione sociale dell’apprendimento. L'utilizzo delle tec-
nologie dell’informazione e della comunicazione per I'insegnamento & inoltre
un tema centrale per la formazione degli insegnanti in ottemperanza di quanto
previsto dalle indicazioni nazionali e internazionali (Messina e De Rossi 2015;
INVALSI 2019).

Sperimentare in ambienti informali le trasformazioni del mondo digitale
puo influire positivamente sulle pratiche didattiche, diventando una potente
leva di innovazione della professionalitd docente (Manca e Ranieri 2017). La
relazione comunitaria costituisce I'orizzonte in cui avvengono i processi di tra-
smissione del sapere e le occasioni di apprendimento derivate dall’interazione,
a partire dallo sviluppo socio-cognitivo. I processi di apprendimento tra pari,
basati sulla reciprocita e sulla collaborazione, rappresentano un canale privile-
giato per una crescita professionale basata sulla condivisione di conoscenze e
buone pratiche. Nei contesti professionali complessi, la dimensione del gruppo
¢ una risorsa per lo sviluppo e la crescita del singolo su un piano sia umano che
professionale (Agosti 2006). La partecipazione ad un gruppo non costituisce
solo un elemento identitario a livello soggettivo e sociale, pertanto, ma puo co-
stituirsi in un percorso socialmente condiviso di apprendimento graduale. La
«partecipazione perifericalegittima» (Lave e Wenger 2006, 10) & il meccanismo
sociale dei nuovi membri di una comunita di pratica che apprendono tramite
l'osservazione e la sperimentazione delle procedure e azioni che caratterizzano
la comunita stessa fino alla completa padronanza, muovendosi metaforicamen-
te da una posizione marginale della rete sociale fino all’epicentro. La parteci-
pazione avviene tramite ’esposizione progressiva e guidata a quelle mansioni
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distintive necessarie per essere riconosciuti come membri del gruppo e perpe-
tra informalmente gli elementi che caratterizzano la sua identita comunitaria,
in un complesso processo interattivo regolato da aspettative, comportamenti e
condivisione di competenze tacite. Le modalita di approccio all’apprendimen-
to professionale peer-to-peer (Guldberg 2008) possono favorire la costruzione
della conoscenza, sviluppare I’identita attraverso le discussioni condivise e per-
mettere in tal modo lo sviluppo di una comunita.

eTwinning rappresenta una versione technology-enhanced diuna comunita di
pratica, quale learning network digitale tra scuole europee e vivace rete professio-
nale per gli insegnanti che vi aderiscono. Attraverso l'osservazione, lo scambio
e la collaborazione tra i membri, si incoraggiano infatti processi di apprendi-
mento di tipo informale che hanno un impatto promettente sullo sviluppo pro-
fessionale degli insegnanti (Fabbro, Ranieri e Imbimbo 2021). Per tale motivo
la comunita online di eTwinning Italia ¢ stata individuata quale contesto della
ricerca descritta di seguito.

3. Metodologia

Larecente trasformazione dei sistemi digitali, integrati con strumenti auto-
matizzati dilettura e interpretazione di grandi masse di dati, stainfluenzando an-
chel’ambito educativo. L'interpretazione e il monitoraggio dialgoritmi e risorse
in grado di processare dati in tempo reale, a posteriori o in modalita predittiva,
sollecita una sfida che la disciplina dei Learning Analytics affronta da oltre un
decennio per il miglioramento dei processi di apprendimento e insegnamento
(Fulantelli e Taibi 2014). Per un’efficace adozione dei Learning Analytics riveste
un ruolo centrale la formazione per lo sviluppo professionale per insegnanti e
docenti universitari, sia neo-immessi che gia in servizio. Oltre alla motivazione
e I'interesse verso le potenzialita degli strumenti, anche la necessaria compe-
tenza nella lettura dei risultati risultano essenziali in uno scenario di crescente
datificazione anche del settore educativo.

L'indagine descritta si focalizza sul caso della comunita italiana di eTwinning
nel quadro di un approccio data-informed, avviando una fase qualitativa della
ricerca per sperimentare una pratica riflessiva mediata dai dati ottenuti da una
prima applicazione dei Learning Analytics sulle modalita e misure di parteci-
pazione al sistema a cui afferiscono circa 80.000 utenti. Le potenzialita offer-
te alla scienza educativa nell’era delle elaborazioni di big data si devono infatti
connettere ad una condizione riflessiva degli utilizzatori dei sistemi di analisi e
monitoraggio per poter supportare le decisioni e I'intervento degli insegnanti
per favorire I'apprendimento. Gli ambasciatori eTwinning, in qualita di testimo-
nial e formatori, rappresentano gli utenti pitt adeguati a sviluppare delle racco-
mandazioni informate dai dati sulla varieta degli strumenti a disposizione e ad
interpretare le informazioni sul loro diverso utilizzo. E stata pertanto condotta
un’analisi tematica (Braun e Clarke 2012) sulla trascrizione del focus group con
1S ambasciatori, allo scopo diindividuare i suggerimenti che possono essere rac-
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colti dall’applicazione di tecniche di Learning Analytics, per fornire raccoman-
dazioni per promuovere una partecipazione attiva e rilevante nella comunita.

4. Risultati: prospettive data-informed sullo sviluppo della comunita eTwinning

Lobiettivo dello studio ¢ diidentificare inodi critici che ostacolanola parteci-
pazione alla comunita di eTwinning e delineare alcune possibili azioni o obiettivi
che possano invece favorire il coinvolgimento degli insegnanti ailivelli pit1 intensi
e maggiormente connessi allo sviluppo professionale. Per questo motivo, sono
state codificate le criticita evidenziate e le proposte e/o aspettative che riguar-
dano lo sviluppo della comunita, organizzandole intorno a tre temi in comune:
dimensione professionale, comunitaria e infrastrutturale-organizzativa (Tab. 1).

Tabella 1 - Temi e prospettive utilizzati per descrivere le criticita e le proposte per lo
sviluppo di eTwinning.

Prospettive sullo sviluppo della partecipazio-

ostacoli e ipo-
tesi di inter-
vento relativi

progetto come
attivita col-
laterale e/o

Temi Sottotemi . e
ne in eTwinning
R Proposte e/o
Criticita poste
aspettative
-  Revisione del
termine ‘proget-
Dimensione to’ e integrazio-
; Percezione del ne di eTwinning
professionale:

nella didattica
Rafforzare la
formazione al-

ai processi di o aggi'untiva lg metgdologia
apprendimen- Professionalita Reilstenza . d1datt41ca ‘
to-insegna- docente 31.1 innovazione | « Ma.gg10re dif-
mento insiti didattica fusione del- .
nella pratica Interesse le Oppqrtumté
lavorativa dei estemporaneo formative
docenti iscritti Carico di +  Collegarela .
ad eTwinning, lavoro progressbar ai
parametri del
self-regulated
learning
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Prospettive sullo sviluppo della partecipazio-

Temi Sottotemi . ..
ne in eTwinning
e s Proposte e/o
Criticita P . /
aspettative
«  Ostacoli po-
. . « Rafforzare gli
Elementi ester- sti da colle- interventi ngelle
ni a eTwinning ghi e dirigenti scuole
scolastici
«  Maggioririchie-
Dimensione -
. ste di feedback
comunitaria: . .. cees
.. ai nuoviiscritti
ostacoli e ipo- . Mancan- . .
.. . « Riflessione
tesi di inter- za di suppor- .

: sul ruolo degli
vento che to a seguito ambasciatori
riguardano gli dell’iscrizione Diffusione tra
aspetti socia- .. . Difficoltaatro- . .

. . Elementi inter- i membri del-
li e relaziona- . o vare partner o 1ok
li dei membri nia eTwinning affidabili la comunita dei
- . risultati del-
della comunita « Coordinamen- ..
.. . . le analisi sulla
eTwinning. to dei soggetti —
che partecipa- partecipazione
1o ai brogetti «  Ulteriori analisi
prog dei dati di par-
tecipazione alla
comunita
TSI . o Inseri-
«  Criticita nel ri- re incentivi
Dimensio- Riconoscimento conoscimen- economici e mo
ne infra- formale to delle attivita tivazionali alla
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4.1 Dimensione professionale

La dimensione professionale fa riferimento a quegli ostacoli e alle ipotesi
di intervento che riguardano i processi di apprendimento-insegnamento della
pratica dei docentiiscritti alla comunita. Il focus & spostato quindi sul piano in-
dividuale degli eTwinner, quali portatori di caratteristiche, competenze e limi-
tazioni collegate con I'essere e I'agire da insegnanti.

Le criticita individuate dagli ambasciatori per la professionalita docente si
riferiscono a quattro aspetti: la percezione del progetto eTwinning come attivi-
ta collaterale e/o aggiuntiva, la resistenza all’innovazione didattica, I’interesse
estemporaneo e il carico dilavoro. Il fulcro di eTwinning, la collaborazione tra
classi di studenti, & una ricchezza ma rappresenta anche una criticita legata ad
una concezione rigida del curricolo, dell’organizzazione e della pianificazione
del percorso didattico. Secondo l'opinione di tre ambasciatori, tale proposta
puo quindi essere erroneamente interpretata dai docenti come un aggravio di
lavoro, da svolgere in parallelo a quanto gia programmato, e non come uno stru-
mento a servizio degli obiettivi formativi da raggiungere. Le obiezioni ricevute
alla proposta di eTwinning sono riportate talvolta in termini di sovrapposizio-
ne agli elementi programmati quali esami e tempistiche. Anche dal punto di
vista dell’adozione di metodologie attive e collaborative previste dall’adesione
ad eTwinning, un’ulteriore criticita individuata riguarda la resistenza del corpo
docente alle innovazioni didattiche e in particolare alle modalita pit attive che
coinvolgano gli studentiin modo diretto e pianificato. Le differenze numeriche
tra attivi e inattivi rispecchierebbero quindi le differenze di atteggiamento del
corpo docente italiano rispetto alle innovazioni didattiche. Per gli ambasciatori,
lo sviluppo professionale su questi temi, metodologie attive che restituiscano la
centralita agli studenti, non ¢ supportato dal sistema istituzionale, rappresen-
tando di conseguenza un ostacolo alla partecipazione alla comunita, in contra-
sto conlaloro dimostrata efficacia. Sisottolineano infine due ulteriori elementi.
Da un lato, la curiosita spontanea verso una novita e l'attrattivita di uno stru-
mento online possono costituire una facilitazione in ingresso, ma I’interesse
diventa estemporaneo e transitorio se non si innesta nel percorso professionale
dei partecipanti. Dall’altro, anche il carico dilavoro degli insegnanti ¢ un osta-
colo all’impegno nelle attivita di eTwinning, anche se non una giustificazione,
nell’opinione di un’ambasciatrice.

A fronte di tali ostacoli alla partecipazione in eTwinning dal punto di vista
della professionalita degli insegnanti, sono emerse alcune linee di sviluppo da
suggerire agliamministratori e gestori della comunita italiana: revisione del ter-
mine ‘progetto’ e integrazione di eTwinning nella didattica, rafforzamento della
formazione alla metodologia didattica, maggiore diffusione delle opportunita
formative e collegamento della barra di progressione del profilo ai parametri
del self-regulated learning. Collegata alla criticita della percezione del progetto
eTwinning come attivita collaterale da parte degliinsegnanti, si osserva da parte
di tre ambasciatori la proposta di ripensare al termine “progetto” al centro delle
attivita €Twinning. Tale termine puo essere associato con elementi di disturbo
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infatti, quale la tendenza ad elaborare proposte accattivanti ma sconnesse con
le esigenze degli studenti. Per dissociare I’idea di progetto da questa visione di
scuola competitiva su modello aziendalistico, due partecipanti suggeriscono
quindi di esplicitare il processo nelle sue componenti di progettazione colla-
borativa e di collegarlo con metodologie didattiche attive gia utilizzate, come
il compito autentico e in situazione. In stretta connessione con la resistenza ad
una didattica innovativa, si trova la proposta di rafforzare la formazione me-
todologica dell’insegnamento sviluppata nelle prime fasi di presentazione di
eTwinning. Quella mancanza a livello istituzionale gia citata nelle criticita po-
trebbe essere compensata dall’indirizzare una parte della formazione proprio
all’accompagnamento verso l'acquisizione di competenze specifiche della pro-
gettazione e della gestione del lavoro collaborativo. Infine, sono state avanzate
due ulteriori proposte. In un caso, si tratta dell’ampliamento della diffusione
delle occasioni di sviluppo professionale gia esistenti, mediante il rafforzamen-
to della comunicazione riguardo ai webinar, ai learning events e alle sessioni in
presenza. Nel secondo caso, si suggerisce di rivedere uno strumento presente
nel profilo degli utenti, la barra di progressione. Lo strumento potrebbe essere
maggiormente esplicito per quanto riguarda il suo funzionamento e riferirsi ad
una teoria dell’apprendimento quale il self-regulated learning.

4.2 Dimensione comunitaria

Laseconda dimensione emersa dall’analisi tematica si riferisce alla comunita
online e fa riferimento a quegli ostacoli e alle ipotesi di intervento che riguarda-
no gli aspetti sociali e relazionali dei suoi membri, focalizzandosi sugli elementi
interpersonali sia esterni che interni a eTwinning.

Per quanto concerne gli elementi esterni, la criticita riferita dagli ambascia-
tori riguarda gli ostacoli posti da colleghi e dirigenti scolastici e la proposta di
rafforzare gli interventi nelle scuole. Le resistenze possono quindi avvenire nel
contesto scolastico, laddove I'insegnante si sente isolato o poco supportato o
teme che il suo operato non sia ben visto dal dirigente scolastico. In risposta a
tale criticita, la direzione da intraprendere secondo alcuni ambasciatori & quella
dilavorare all’interno del contesto scolastico, in sinergia con i nuovi iscritti. In
tale proposta si sposta il focus dell’intervento da un piano di impegno forma-
tivo del singolo docente ad una prospettiva che possa beneficiare la comunita
dell’istituto visto nel suo insieme.

Gli elementi della dimensione comunitaria interni ad eTwinning sono i pit1
estesi. Per quanto riguarda le criticita, esse comprendono la mancanza di sup-
porto a seguito dell’iscrizione, la difficolta a trovare partner affidabili e il coor-
dinamento dei soggetti che partecipano ai progetti. Innanzitutto, la prima fase
diinformazione e avvicinamento svolta dagliambasciatori haunalacunain ter-
mini di monitoraggio delle fasi successive, mancando difeedback e di follow up.
Una seconda criticita riguarda la conduzione dei progetti attraverso la collabo-
razione tra insegnanti, problema riconosciuto come trasversale a diversi ordini
scolastici. Infatti, rilevano alcuni ambasciatori come sia difficile trovare partner
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affidabiliin tutti gli ordini discuola. La professionalita e la serieta dei docenti che
collaborano ¢ quindi peripartecipantial focus group un requisito fondamentale
per la buona riuscita dei progetti con gli studenti. Anche dopo ’avvio, possono
sorgere delle difficolta identificate dagli ambasciatori come gestione e coordi-
namento dei soggetti partecipanti peril raggiungimento degli obiettivi didattici.

Le proposte o le aspettative relative alla dimensione comunitaria interna
consistono in quattro aspetti: maggiori richieste di feedback ai nuovi iscritti,
riflessione sul ruolo degli ambasciatori, diffusione tra i membri della comunita
dei risultati delle analisi sulla partecipazione e ulteriori analisi dei dati di par-
tecipazione alla comunita. Una proposta si sviluppa nella direzione di attivare
una procedura che consenta di raccogliere informazioni sull’andamento del
percorso in eTwinning. Questo aspetto si collega con un ripensamento pitt am-
pio sul ruolo e sulle potenziali azioni degli ambasciatori, quali facilitatori dello
sviluppo della comunita in sinergia con I'Unita italiana eTwinning. Le analisi
statistiche approfondite sulla comunita hanno messo in luce aspetti poco noti o
sottovalutati. Per alcuniintervistati, tuttavia, le informazioni sulla discrepanza di
utilizzo da parte degliinsegnanti, pur coerenti con laletteratura delle ampie co-
munita online, sono in contrasto conla rappresentazione pubblica di eTwinning
e potrebbero scoraggiare o disincentivare i futuri eTwinner. Per questo motivo,
& stata proposta da alcuni ambasciatori la possibilita di diffondere i risultati in
modo differenziato per livelli di coinvolgimento e potere decisionale, non dif-
fondendo interamente i risultati delle analisi ma mantenendo alcune informa-
zioni riservate agli utenti piti attivi, agli amministratori e ai gestori del sistema
conl’obiettivo di utilizzarle per prendere decisioni finalizzate allo sviluppo del-
la comunita. Per i membri piu attivi, come gli ambasciatori, la consapevolezza
prodotta dalla lettura dei dati puo diventare propedeutica alle future azioni da
intraprendere per riflettere e confrontarsi anche conl’Agenzia Internazionale di
eTwinning. Anche la percezione soggettiva diisolamento puo essere interpretata
allaluce della proporzione generale tra attivi e inattivi come una motivazione alla
riflessione e all’azione. Nel focus group sono state individuate alcune direzioni
di approfondimento per future applicazioni dei Learning Analytics a favore del-
la comunita. La prima richiesta ricevuta ¢ quella di comparare i dati pre-Covid
con quelli tracciati a partire dall’emergenza sanitaria. Un ulteriore elemento di
interesse ¢ relativo alla richiesta di un’analisi delle attivita all’interno dei grup-
pi che possa approfondirne le dinamiche, oltre a registrare il dato della sempli-
ce adesione. Infine, I’analisi sistematica potrebbe essere integrata con ulteriori
informazioni per proseguire il monitoraggio, in particolare a livello regionale,
e ipotizzare modelli causali relativi ai pattern d’uso della piattaforma per capire
il motivo dell’abbandono o della poca partecipazione.

4.3 Dimensione infrastrutturale e organizzativa

La terza dimensione emersa dall’analisi tematica in relazione alle criticita e
proposte e/o aspettative riguardal’infrastruttura e'organizzazione dell’ecosiste-
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ma digitale eTwinning. In quest’arearicadono i vincoli strutturali e istituzionali,
le caratteristiche della piattaforma online e 'impalcatura gestionale del sistema.

Rientrano nel primo sottotema, il riconoscimento formale, la criticita circa
la validazione ufficiale delle attivita formative e la proposta di inserire incenti-
vi economici e motivazionali alla partecipazione. Sebbene siano presenti delle
forme di incentivo e valorizzazione delle buone pratiche, quali il Quality label
dei progetti o 'assegnazione del certificato di Scuola eTwinning, la difficolta di
non veder riconosciuti formalmente e/o economicamente dalle istituzionil’im-
pegno e le competenze acquisite emerge dalla discussione dei partecipanti. Tra
le proposte avanzate e discusse trai partecipanti al focus group ci sono 'imple-
mentazione di badge digitali, il rilascio di crediti formativi e il riconoscimento
professionale in termini di ore lavorate, segnalando inoltre la mancanza di be-
nefici economici che tale partecipazione permette di ottenere in altre nazioni.
La conseguente azione proposta infatti consiste nell’ipotizzare alcune linee di
intervento sia alivello manageriale, quali gratificazioni e riconoscimenti da parte
del proprio dirigente scolastico, che d’indirizzo normativo che possa incorag-
giare 'adozione diffusa della metodologia didattica del project-based learning.

I secondo sottotema della dimensione infrastrutturale e organizzativa ri-
guarda le componenti tecnologiche e I'esperienza d’uso. Diversi ambasciatori
riferiscono problematiche legate alla configurazione degli strumenti e all'usabi-
lita delle risorse, ad esempio nella Twin Mail non & possibile allegare documenti
ai messaggi. Talvolta tale limite ha come conseguenza il confronto e l'utilizzo
in parallelo alla piattaforma eTwinning di strumenti esterni alla piattaforma,
come i social network. Tuttavia tale uso alternativo di sistemi di videoconfe-
renze o messaggistica non & auspicabile sia per motivi legati alla sicurezza e alla
privacy degli studenti, sia perché si alterano i dati di monitoraggio che possono
visionare I’insegnante o gli amministratori. Come conseguenza delle criticita
tecniche e gestionali, i partecipantiindividuano anche le difficolta d'uso con gli
studenti quali ostacoli alla partecipazione in eTwinning. In particolare, Iinse-
gnante che attiva un progetto di gemellaggio si fa carico di contenere negli stru-
menti previsti, che includono anche le opzioni di monitoraggio del percorso, le
attivita degli alunni. In alcuni casi questo comporta una resistenza iniziale che
scoraggial’'uso in classe. Infine, anche la dotazione di strumentazione arretrata
e la mancanza di connessione in alcuni territori italiani sono una criticita alla
partecipazione degli insegnanti.

Alcune proposte sono state avanzate per ovviare alle difficolta della dimen-
sione tecnologica e organizzativa di eTwinning. In relazione agli strumenti tec-
nici a disposizione ci si augura un possibile sviluppo sull’usabilita. Un’ulteriore
proposta emersa riguarda la possibilita di dare feedback sulla piattaforma, pro-
prio per intercettare dagli utenti piti espertii bisogni rilevati circa il suo utilizzo.
L'ecosistema eTwinning, composito e complesso, ¢ infatti il frutto di un lungo
percorso temporale di sviluppo tecnologico e di ascolto delle istanze dal basso,
tuttora in evoluzione. A questo proposito, gli ambasciatori erano informati sul
cambiamento in atto e hanno manifestato nel focus group le aspettative relative
alla nuova piattaforma in termini di upgrade tecnologico. L'uso etico della tec-
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nologia educativa ¢ un elemento fondante l’ecosistema digitale di eTwinning,
quale orientamento al design dell’infrastruttura e quale pratica professionale
incentivata dall’ambiente sicuro e protetto, in cui far sperimentare gli strumen-
ti agli studenti. L'aspettativa emersa riguarda infatti il mantenimento della sal-
vaguardia della sicurezza e della privacy dei minori. Il difficile equilibrio trale
istanze di usabilita, immediatezza e impiego responsabile e sicuro delle tecno-
logie digitali & pertanto la sfida del prossimo futuro del sistema, dal momento
cheinfluenzail processo diapprendimento continuo el’utilizzo degli strumenti
della comunita di insegnanti.

5. Riflessioni conclusive

I membri esperti della comunita, a seguito della riflessione mediata dai da-
ti, hanno evidenziato alcuni ostacoli e le rispettive azioni da intraprendere per
supportare la crescita della comunita italiana, delineando tre dimensioni d’in-
tervento: professionale, comunitaria e tecnologico-organizzativa. Le prospettive
emerse dall’analisi si sono dapprima concretizzate a partire da una dimensione
individuale di sviluppo della professionalita degli insegnanti che aderiscono ad
eTwinning, si sono inoltre collocate all’interno della rete direlazioniinterne ed
esterne che eTwinning sollecita e, infine, implicano il ripensamento comples-
sivo della gestione organizzativa e dell’indirizzo dell’evoluzione tecnologica,
per mettere al centro I'esperienza degli insegnanti e facilitare la conduzione dei
progetti con le classi.

In relazione ai processi di apprendimento-insegnamento insiti nella prati-
ca lavorativa dei docenti iscritti ad eTwinning, per contrastare la percepita re-
sistenza all’innovazione didattica si propone il rafforzamento della formazione
di tipo metodologico-didattico, in particolare verso la tecnica del project-based
learning quale strumento di stampo costruttivista per condurre una didattica
attiva centrata sugli studenti e mediata dalla tecnologia (Calvani 2005; Fabbro,
Ranieri e Imbimbo 2021). Dal punto di vista di quegli elementi che influenza-
no la partecipazione da un punto divista socio-relazionale, ¢ stato messo in luce
il ruolo cruciale delle scuole quali comunita di apprendimento e la necessita di
avviare azioni di follow up verso i nuoviiscritti, consolidando i legami tra mem-
bri novizi ed esperti (Lave e Wenger 2006; Guldberg 2008) e riconoscendo il
ruolo dell’agentivita della classe docente per promuovere I'utilizzo di strumenti
didattici innovativi e talvolta pionieristici nel proprio contesto (Sibilio e Aiello
2018). Tra i vincoli legati all’impalcatura gestionale di eTwinning, emergono
quale nodo critico la mancanza di riconoscimento formale delle attivita svolte
dagli insegnanti e la proposta di attuare una politica di incentivi volta a soste-
nere I'impegno dei partecipanti, in linea con una prospettiva olistica sullo svi-
luppo professionale degli insegnanti (Opfer e Pedder 2011). Per le difficolta di
tipo tecnico, gli ambasciatori auspicano una maggiore richiesta di feedback da
parte dei gestori della piattaforma per favorire la user experience. E interessante
notare come la prospettiva dei Learning Analytics sia risultata inedita per i do-
centi coinvolti che, oltre ad interrogarsi sulle proprie funzioni di ambasciatori,
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hanno discusso sull’eventualita di diffondere alcuni dati di stampo quantitati-
vo, il cui principale obiettivo era infatti produrre informazioni utili e rilevanti
al fine di beneficiare i processi di insegnamento e apprendimento (Fulantelli
e Taibi 2014). Risulta pertanto una direzione incoraggiante sviluppare una si-
nergia tra metodologie di ricerca che afferiscono all’elaborazione dei big data
educativi e un approccio di tipo riflessivo e partecipativo, per ottenere una pro-
spettiva pitt ampia dei complessi processi che intercorrono nelle comunita pro-
fessionali per insegnanti.
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Bullismo etnico pregiudiziale:
il ruolo di fattori individuali e contestuali

Maria Chiara Taiti

Abstract:

Sebbene possano esserci molteplici vantaggi nel vivere in una societa multietnica
(Mok et al. 2007), & possibile che le minoranze siano esposte ad un rischio maggiore di
discriminazione ed esclusione sociale (Rutland, Killen e Abrams 2010; Baysu et al. 2014),
comportamenti che, se reiterati nel tempo, assumono la forma del bullismo. Nel considerare
tali dinamiche, I'utilizzo di una prospettiva socio-ecologica diventa fondamentale in quanto
il contesto — unito a specifiche caratteristiche individuali — contribuisce al mantenimento
di atteggiamenti negativi nei confronti di coloro che appartengono ad un’etnia diversa
rispetto alla maggioranza. A tal proposito, I'obiettivo generale del presente contributo & di
approfondire il fenomeno del bullismo etnico durante I'adolescenza, e analizzare il ruolo
svolto dal contesto e da specifici fattori individuali ad esso associati.

Parole chiave: Bullismo etnico; Fattori individuali; Influenze contestuali; Pregiudizio;
Societa multietnica

1. Introduzione

L'avvento della globalizzazione rappresenta un particolare momento storico
che ha unimpatto significativo sul fenomeno migratorio, andandone ad alimen-
tare un incremento. Vivere in una societad multietnica rappresenta sicuramente
un elemento di arricchimento culturale per i paesi ospitanti (Mok et al. 2007),
ma al tempo stesso ¢ possibile che tra i gruppi di maggioranza e minoranza et-
nica non vi siano sempre interazioni positive e cooperative. Infatti, sono dram-
maticamente aumentati, negli ultimi anni, episodi di intolleranza e violenza nei
confronti di coloro che appartengono a gruppi etnici minoritari (Bhanot et al.
2021). Nel contesto scolastico tale comportamento pud tradursi in episodi ri-
conducibili al bullismo (Bayram Ozdemir e Sattin 2014).

Il termine bullismo etnico siriferisce alla messain atto di prepotenze, in ma-
niera diretta o indiretta, nei confronti di coetanei che appartengono ad un’etnia
diversa rispetto a quella della maggioranza (Elamé 2013). Questo fenomeno si
definisce attraverso le medesime caratteristiche del bullismo tradizionale, ov-
vero: 'intenzionalita di fare del male, la ripetizione nel tempo e lo squilibrio di
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potere (Olweus 1994). A partire dai dati del monitoraggio dello scorso anno
(2021) di Piattaforma Elisa, il 7% degli studenti e delle studentesse apparte-
nenti alle scuole secondarie di secondo grado (314500 in totale) ha dichiarato
di essere stato bullizzato a causa della propria etnia.

Cio cherisulta essere estremamente preoccupante sono le conseguenze che
questi comportamenti possono avere sugli studenti coinvolti. Infatti, a diffe-
renza del bullismo tradizionale, dove il motivo per cui una vittima viene presa
di mira spesso corrisponde a caratteristiche individuali potenzialmente modi-
ficabili (quali la propria forma fisica o un carattere piti introverso), nel bullismo
etnico l'essere discriminati ed esclusi sulla base della propria etnia, condizione
innata e immutabile, conduce la vittima a sentirsi irreparabilmente responsabile
del proprio status di vittima. In aggiunta, il fatto di essere presi di mira a causa
della propria origine puo determinare I’insorgenza diuna sintomatologia inter-
nalizzante ed esternalizzante, oltre ad avere gravi implicazioni sulla definizione
identitaria, andandone a condizionare anche il senso stesso di appartenenza so-
ciale (McKenney et al. 2006).

L'etnia rappresenta un ottimo esempio di fattore sulla base del quale le per-
sone si differenziano le une dalle altre e costituisce una variabile importante
per la comprensione del fenomeno in questione (Graham et al. 2009). Infatti,
lo squilibrio di potere riscontrato nel bullismo & generalmente determinato da
caratteristiche che rendono la vittima, in qualche modo, “diversa” rispetto al-
la maggioranza e conseguentemente piti a rischio di essere sopraffatta da com-
portamenti di prevaricazione e/o esclusione (Espelage e Swearer 2004; Bayram
Ozdemir et al. 2016). Gran parte delle ricerche sul bullismo etnico hanno mes-
so in luce come questo sia radicato in una serie di processi normativi e di atteg-
giamenti negativi nei confronti delle minoranze (Ojala e Nesdale 2004), che si
sviluppano sulla base di preferenze legate alla percezione di somiglianza (Spre-
cher2014). Pertanto, coloro che posseggono specifiche caratteristiche che diffe-
riscono rispetto al gruppo dominante, risultano essere maggiormente a rischio
di comportamenti di prevaricazione e/o esclusione neiloro confronti.

Molti studi hanno messo in luce come la presa dimira dei propri compagnia
causa diuna etnia diversa rispetto a quella della maggioranza possa essere ricon-
ducibile al fatto di avere atteggiamenti negativi nei loro confronti (es. Bayram
Ozdemir et al. 2016; Caravita et al. 2020). In tal senso, & stato dimostrato come
i giovani abbiano generalmente un atteggiamento piu positivo e una maggiore
preferenza perimembri del proprio gruppo etnico, sviluppando di conseguenza
atteggiamenti negativiversol'outgroup, qualiil pregiudizio. Questo atteggiamen-
to nei confronti di etnie diverse si riferisce alla tendenza a reagire in maniera sfa-
vorevole nei confronti delle persone appartenenti ad altri gruppi etnici (Aboud
1988). Nel corso della storia della psicologia sociale, il pregiudizio ¢ stato con-
cettualizzato come un fenomeno dalle molteplici sfaccettature (Duckitt 2010).
Sicompone diuna dimensione affettiva, ovvero un’attivazione emotiva verso tali
gruppi, una dimensione cognitiva attraverso I'attribuzione di caratteristiche ne-
gative e una dimensione comportamentale che si traduce in comportamenti di
discriminazione ed esclusione. Talvolta, specifiche caratteristiche che identifica-
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no loutgroup come diverso da sé, possono andare ad esacerbare la percezione di
questo come minaccioso, condizionandone di conseguenza gli atteggiamentie i
comportamenti (Stephan e Stephan 1996; Stephan etal. 2005). Secondo la teoria
di Blumer (1958), & possibile che si sviluppino atteggiamenti ostili nei confronti
diun gruppo diverso dal proprio quando questo viene percepito come una mi-
naccia; in questo caso, il pregiudizio viene utilizzato come mezzo per mantenere
integra la posizione dominante del proprio gruppo sociale (Pratto et al. 2006).
11 pregiudizio non ¢ solo un atteggiamento individuale, ma ¢ spesso legato alle
norme di gruppo ed al condizionamento che il contesto attua sull’individuo. In
uno studio su studenti di scuola media, & stato dimostrato come 'appartenenza
ad un certo gruppo di pari, cosi come specifici contesti di riferimento, hanno
il potere di influenzare e modellare comportamenti di aggressivita e bullismo
(Espelage et al. 2003). Sono molteplici i modi in cui il comportamento umano
puo essere influenzato dal contesto.

2. Il ruolo svolto da specifici fattori contestuali nella messa in atto del bullismo
etnico

Nonostante vi sia un accordo nell’affermare che atteggiamenti negativi ver-
so le minoranze etniche siano associati a comportamenti di bullismo etnico
(Espelage e Swearer 2004; Bayram Ozdemir et al. 2016), non vi sono ricerche
che ne abbiano sintetizzato sistematicamente i risultati. A tal proposito, & sta-
ta effettuata una prima ricerca sistematica e di metanalisi, al fine di individuare
tutti gli studi presenti in letteratura che andassero ad indagare tale associazio-
ne, per poi indicarne le dimensioni dell’effetto e i possibili moderatori di tale
relazione. In particolar modo, ci siamo chiesti quali atteggiamenti negativi ver-
so le minoranze etniche avessero una maggiore influenza sul comportamento
di bullismo etnico, differenziando il livello individuale da quello interpersona-
le, proveniente dai pari in contesti formali (es. compagni di classe) o informali
(es. amici o migliori amici). I risultati hanno mostrato un’associazione positi-
va e statisticamente significativa tra atteggiamenti negativi nei confronti delle
minoranze (es. pregiudizi), e la messa in atto di comportamenti discriminatori
nei loro confronti (es. bullismo etnico). Il dato di particolare interesse riguar-
dal'assenza di una differenza significativa nella dimensione degli effetti degli
atteggiamenti percepiti ad un livello individuale e quelli che provengono dal
contesto dei pari. Pertanto, a giocare un ruolo importante nella messa in atto
di comportamenti negativi di bullismo nei confronti delle minoranze etniche,
non sono solo gli atteggiamenti individuali negativi, ma anche il far parte diun
contesto dei pari caratterizzato da pregiudizi e stereotipi.

Con l'intento di andare ad indagare ulteriori contesti che potrebbero in-
fluenzare il comportamento di bullismo etnico negli adolescenti, ¢ stato svolto
un ulteriore studio su un campione congiunto di studenti (N= 582) insieme ai
loro insegnanti (N= 72), appartenenti a 12 Istituti Superiori di Secondo Gra-
do della Toscana. L'obiettivo ¢ stato quello di esaminare I’impatto del pregiu-
dizio proveniente dal contesto familiare (genitori) sul comportamento dei figli
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(bullismo etnico), e del possibile effetto di moderazione svolto da un ambiente
scolastico tollerante nei confronti delle minoranze, da parte sia dei compagni
di classe, sia dei loro insegnanti. Attraverso la strutturazione di un modello a
pit livelli (individuale e di classe), & emerso come vi sia un’interazione signifi-
cativa tra il pregiudizio in famiglia e la tolleranza mostrata dagli insegnanti nei
confronti delle minoranze etniche, dopo aver controllato per il pregiudizio in-
dividuale. In particolar modo, in presenza di bassi livelli di tolleranza degli in-
segnantiverso le minoranze etniche, all’aumentare del pregiudizio che proviene
dai genitori, aumenta anche il comportamento dibullismo etnico da parte degli
studenti. Al contrario, quando gliinsegnanti presentano altilivelli di tolleranza,
I'impatto del pregiudizio proveniente dalla famiglia cessa di essere un fattore di
rischio per la messa in atto del comportamento. Questo interessante risultato
suggerisce come la presenza di norme sociali a sostegno di relazioni interetni-
che positive nel proprio ambiente scolastico (es. la tolleranza degli insegnanti e
dei coetanei e gli atteggiamenti positivi nei confronti delle minoranze) sia fon-
damentale per prevenire comportamenti di bullismo etnico e per promuovere
relazioni positive tra gruppi.

3. Il ruolo di mediazione dell’empatia etnoculturale nella relazione tra il pregiudizio
e il bullismo etnico

Studi recenti in vari contesti hanno dimostrato come il pregiudizio sia uno,
se non il predittore principale, del comportamento di bullismo etnico (Espela-
ge e Swearer, 2004; Bayram Ozdemir et al. 2016). La sua operazionalizzazione
risulta in una combinazione di atteggiamenti cognitivi (Sanford et al. 1950),
ossia preferenze affettive (Northway e Quarrington 1946), che spesso si tradu-
cono in aspetti osservabili del comportamento del singolo (Wilner et al. 1952).
Per quanto riguarda l’influenza di possibili fattori individuali sulla messa in at-
to del comportamento di bullismo etnico, & stato ampiamente dimostrato dal-
la letteratura il ruolo di protezione svolto dall’empatia (Bayram Ozdemir et al.
2016; Bayram Ozdemir et al. 2020). In particolar modo, interventi che erano
stati pensati per promuovere la competenza empatica negli studenti, hanno evi-
denziato una diminuzione dei livelli di pregiudizio (Miklikowska 2017). Inol-
tre, studi di brain imaging mostrano come soggetti che presentano alti livelli di
pregiudizio, abbiano risposte meno empatiche di fronte a membri appartenenti
ad etnie differenti (Gutsell e Inzlicht 2012).

Alla luce di queste premesse, sarebbe lecito interrogarsi sul ruolo svolto
dell’empatia nella riduzione di comportamenti negativi, quali il bullismo. In-
fatti, al momento attuale, la letteratura scientifica mostra come adolescenti ca-
renti nella competenza empatica e che presentano bassi livelli di atteggiamenti
positivi nei confronti degli immigrati, sono pitt predisposti a mettere in atto
comportamenti di prevaricazione nei loro confronti (Bayram Ozdemir et al.
2020). Pertanto, il fatto di avere atteggiamenti negativi nei confronti delle mi-
noranze, unito ad una mancanza di empatia, sembrano essere legati ad una mag-
giore predisposizione alla messa in atto di comportamenti di prevaricazione e
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aggressivita tra gruppi. Inoltre, sappiamo da uno dei pionieri della psicologia
degli atteggiamenti (Bem 1972), che le persone arrivano a conoscere i propri
atteggiamenti (es. il pregiudizio) e altri stati interni (es. empatia), osservando
il proprio comportamento manifesto. Tuttavia, queste variabili non sono mai
state esaminate all’interno di un modello che le tenesse unite e ne esaminasse
la relazione reciproca nel tempo.

Date queste premesse, ['obiettivo di questo ultimo studio, nato dalla colla-
borazione tra I’Universita di Firenze e I’Universita di Orebro (Svezia), ¢ stato
proprio quello di indagare e comprendere la possibile relazione reciproca tra
gli atteggiamenti (pregiudizi nei confronti di gruppi etnici minoritari), gli stati
emotivi (empatia etnoculturale) e specifici comportamenti manifesti (bullismo
etnico). In particolare, & stato preso in esame un campione di 666 adolescenti
italiani con un’etd media di 13-15 anni (DS=.53; 44% femmine), appartenenti
a 36 classi di 10 scuole secondarie di secondo grado della Toscana, che hanno
partecipato alla stessa rilevazione dati per 3 volte in due anni. La prima rileva-
zione ha avuto luogo a gennaio-febbraio 2020, la seconda ¢ stata effettuata I’an-
no successivo — a causa dello scoppio della pandemia da Covid-19 - e la terza
rilevazione a maggio-giugno dello stesso anno (2021). I risultati dello studio
mettono in luce come l'effetto nel tempo del pregiudizio sul bullismo etnico
sia completamente mediato dall’empatia che gli studenti provano nei confronti
dei compagni di differente etnia. Cio ¢ in linea con studi precedenti che hanno
messo in luce come la competenza empatica abbia effettivamente il potenziale
dimigliorare le relazioni tra gruppi (Batson e Ahmad 2009), portando le perso-
ne a condividere un senso di identita comune con altre appartenenze culturali
(Stephan e Finlay 1999), attivando, in coloro che la provano, sentimenti legati
alle ingiustizie alle quali spesso sono sottoposte le persone di diversa etnia/ori-
gine (Finlay e Stephan 2000). Infatti, tale competenza & spesso correlata a com-
portamenti prosociali e altruistici (Carlo et al. 2003), andando di conseguenza
ad inibire tutto cio che ha a che fare con comportamenti aggressivi e antisociali
(Lesure-Lester 2000).

4. Conclusioni

A differenza del bullismo tradizionale, che spesso si basa su caratteristiche
individuali, I’esclusione sociale e la discriminazione etnica hanno a che fare con
tutta una serie di conseguenze estremamente preoccupanti per coloro che ne
fanno esperienza (McKenney et al. 2006), in quanto portano con sé la sensa-
zione di sentirsi irreparabilmente responsabili della propria condizione di vitti-
me. L'afferenza di un individuo ad una certa etnia ¢ qualcosa di immutabile, ed
essere presi di mira a causa di questo pud avere gravi implicazioni in termini di
identita e di senso di appartenenza alla propria cultura di origine. Inoltre, ha a
che fare con il ruolo svolto dal pregiudizio, nonché con I'ingiustizia vissuta da
coloro che sono vittime di bullismo etnico a causa di questo atteggiamento ne-
gativo nei loro confronti. Ingiustizia che silega ad un senso di colpa per essere
semplicemente se stessi, ma in qualche modo ‘diversi’ rispetto alla maggioran-
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za. Coloro che escludono o discriminano i propri pari a causa della loro etnia,
forniscono ragioni che hanno a che fare con il funzionamento del gruppo, quin-
dil’esclusione sociale tra i giovani € spesso causata da stereotipi, atteggiamenti
negativi e di pregiudizio, in funzione di una identita di gruppo, norme e stereo-
tipi condivisi (Killen et al. 2002; Rutland et al. 2010).

Dato che la societd contemporanea sard sempre pill caratterizzata da mul-
ticulturalita, dal presente lavoro emergono alcuni punti chiave sui quali foca-
lizzare 'attenzione per ricerche future. In primo luogo, fornisce un importante
contributo allaletteratura attuale sul fenomeno del bullismo etnico, andando, in
particolar modo, a spiegare le motivazioni che spingono alcuni studenti a met-
tere in atto tale comportamento, evidenziandone quelle caratteristiche indivi-
duali e di contesto che possono influenzarlo e/o prevenirlo. In secondo luogo,
emerge la necessita di coinvolgere gli adulti di riferimento, nello specifico gliin-
segnanti, in quanto promotori di un contesto di inclusione in grado di mediare
il pregiudizio proveniente dalla famiglia e quindi prevenire la messa in atto di
comportamenti di bullismo etnico. Infine, di fondamentale importanza, risulta
lanecessita di continuare a studiare il fenomeno del bullismo etnico, con I'obiet-
tivo ultimo di andare ad implementare interventi volti a ridurre il pregiudizio e
ad incrementare la competenza empatica.
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Promozione del senso di appartenenza alla scuola e
ospedalizzazione pediatrica.
Qual ¢ il ruolo delle associazioni nella regione Toscana?

Lucrezia Tomberli

Abstract:

In Italia sono numerose le associazioni impegnate nell’ambito della patologia pediatrica
e del sostegno a bambini e adolescenti in condizioni di complessita; la regione Toscana
vanta un territorio particolarmente attivo nel sociale. Questo lavoro si propone di capire
se attualmente in Toscana esistano associazioni impegnate a promuovere il senso di
appartenenza scolastica dello studente con patologia. Per raggiungere questo obiettivo,
le associazioni toscane sono state mappate utilizzando cinque diversi metodi di mapping.
Alla fine della mappatura & stata trovata una sola associazione che si occupa del tema
della promozione del senso di appartenenza alla scuola di studenti con patologia con un
progetto dedicato. La psicologa coinvolta nell’attivita & stata intervistata per comprendere
il punto di vista dell’associazione sul tema di interesse del presente studio.

Parole chiave: Associazionismo; Inclusione scolastica; Istruzione domiciliare; Scuola in
ospedale; Sense of school belonging

1. Scuola ed ospedale in relazione. Il ruolo del Sense of school belonging
(SoSB) nell’esperienza di malattia dello studente

La malattia cronica puo rappresentare una frattura biografica per la persona
(Bury 1982; Sansom-Daly et al. 2012); infatti, con I’arrivo della patologia I’in-
dividuo avverte che qualcosasi ‘e rotto’, che ‘non ¢ piti lo stesso’. La persona puo
sentire di aver perso il ruolo ricoperto fino a quel momento, ad esempio pud
non sentirsi pitt studente, lavoratore, madre o padre, figlio (Tomberli e Ciucci
2020). Possedere una patologia cronica espone ad un maggior rischio di svi-
luppare ansia, depressione, difficolta relazionali, problematiche dell’immagine
corporea, soprattutto in fasi di sviluppo delicate come infanzia ed adolescenza
(Dobbie e Mellor 2008).

La vita dei giovani, infatti, & caratterizzata da numerose sfide, che variano a
seconda dell’eta, come messo in luce oramai da decenni da autori quali Piaget
(1964) o Erikson (1963).
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E bene anche tenere a mente come la presenza di una malattia cronica non
impatti solamente sulla vita del bambino o dell’adolescente, ma anche sui sistemi
chela circondano, come ad esempio la famiglia o la scuola, come insegna il mo-
dello ecologico di Brofenbrenner (1979). Questo ¢ un elemento importante da
tenere a mente per comprendere la logica del presente lavoro di ricerca e I'im-
portanza dei risultati emersi.

Al giovane con patologia viene garantito il diritto all’istruzione grazie a due
servizi riconosciuti dallo Stato italiano come equipollenti all’istruzione tradi-
zionale, ovvero Scuola in Ospedale (SIO) ed Istruzione Domiciliare (ID).

SIO eID inItalia sono legalmente offerti a tuttii bambini ed adolescenti con
una malattia cronica che stanno per perdere la continuita scolastica e sono a ri-
schio diabbandono scolastico (Capurso 2014a; 2014b; Tomberli e Ciucci 2020).
Come sottolineato dal Ministero dell’istruzione, universita e ricerca (MIUR),
SIO e ID sono servizi particolarmente flessibili che rispettano le esigenze edu-
cative dello studente, permettendogli di mantenere la propria identita di stu-
dente nonostante la presenza della malattia ed il bisogno di ricoveri brevi, medi
o lunghi (Tomberli e Ciucci 2022).

Il ritorno a scuola dopo il ricovero pud essere emotivamente e socialmen-
te difficile: spesso i bambini con condizioni mediche perdono il contatto con i
compagni di classe, isolandosi e vivendo ansia, depressione e stress; per preve-
nire queste difficolta & fondamentale favorire piu alti livelli di sense of school be-
longing (SoSB) nello studente con patologia, affinché questo si senta ricordato
e pensato dai compagni (Tomberli e Ciucci 2021; 2022).

Col termine sense of school belonging si intende il senso di appartenenza alla
scuola dello studente; questo costrutto contiene al proprio interno numerose
sottodimensioni come: I’attaccamento alla scuola (school attachment), il legame
conlascuola (school bonding), il clima scolastico (school climate) o 'attaccamen-
to insegnante-studente (teacher-student attachment) (Libbey 2004).

2. Il ruolo dei servizi pubblici e di promozione sociale nel sostegno alla persona
con patologia cronica

La letteratura nel tempo ha messo in luce come il supporto sociale sia fon-
damentale nella prevenzione di vissuti emotivi come stress, ansia, bassa auto-
stima, senso di scarsa autoefficacia (White, Richter e Fry 1992; Gallant 2003).
Col termine ‘supporto sociale’ siintendel’insieme di tutti gli individui e/o realta
territoriali, come ad esempio servizi rivolti alla persona e/o progetti all’interno
di associazioni, che accompagnano la persona nell’arco della vita. Rispetto alla
malattia cronica, per supporto sociale siintendel’insieme di tutti coloro che sup-
portano la persona con patologia dal momento della diagnosi fino all’accompa-
gnamento al fine vita, come amici, familiari, colleghi, compagni di classe. Fanno
parte della ‘rete sociale” anche i sanitari e le associazioni, in particolare le asso-
ciazioni di pazienti e quelle che si occupano della presa in carico del benessere
della persona con cronicita (Pearson 1986; Wang et al. 2018).
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Sia nel contesto ospedaliero che in quello territoriale vengono offerti servizi
di tutela e supporto al paziente e talvolta ai suoi familiari. Tra questi troviamo:
servizi di play therapy, ovvero servizi di supporto legatial gioco, come terapia dei
clown; pet therapy (terapia con gli animali) o musicoterapia (Tomberli e Ciucci
2020); servizi di patient advocacy, ovvero servizi di tutela legale al paziente; ser-
vizi di supporto psicologico (es. sportelli) (Balwin 2003); gruppi di auto-aiuto
(Braden 1990; Dibb e Yardley 2006); attivita ludico ricreative (es. campus esti-
vi, laboratori, ecc.) (Woods et al. 2013).

Le associazioni sono attivamente impegnate nel supporto alla persona con
cronicita, offrendo progetti e/o servizi di vario tipo volti al sostegno economico,
sociale o psicologico dell’individuo e/o della sua famiglia. In tal senso la regione
Toscana si contraddistingue per essere particolarmente impegnata nel sociale
ed offrire numerose possibilita peri cittadini con cronicita, all’interno di servizi
di promozione sociale (quali associazioni) e pubblici (quali ASL e/o ospedali).

3. Ricerca sul tema e preliminare mappatura delle associazioni toscane

I presente progetto diricerca fa parte diuna pittampiaricerca coordinata dalla
Prof.ssa Enrica Ciucci e approvata dalla Commissione Etica dell Universita degli
Studi di Firenze; la ricerca vede coinvolti il Dipartimento FORLILPSI dell U-
niversita degli Studi di Firenze ed il Laboratorio congiunto Metodi e Tecniche di
Analisi delle esperienze di malattia (MetaES). Al progetto ha preso parte anche
la Dott.ssa Letizia Magozzi, studentessa in Scienze della Formazione Primaria.

Obiettivo del lavoro é stato quello di approfondire il ruolo delle associazio-
ni nel mantenimento del collegamento scuola di appartenenza-scuola in ospe-
dale. Nello specifico, l'obiettivo del lavoro era quello di indagare se e come le
associazioni territoriali permettessero di favorire il sense of school belonging nei
bambini ricoverati lungo-degenti.

Come prima cosa si & provveduto ad individuare quali fossero le associazioni
territoriali presentiin Toscana che si occupassero del tema. Per raggiungere questo
obiettivo, si & svolto unlavoro di mappatura secondo cinque approfondite modalita:
1. dapprimasié provveduto a ricercare tramite Google, attraverso specifiche

parole chiave, quali fossero le associazioni in Toscana impegnate con gli
studenti ricoverati e, pill specificatamente, nel collegamento tra ospedale,
scuola in ospedale e scuola di appartenenza. Questo ha permesso di indi-
viduare due sole realta;

2. Sié poideciso di contattare i referenti delle varie SIO della Toscana, chie-
dendo ai docenti ospedalieri e docenti delle scuole di appartenenza di in-
dicare all’interno di un Google Form i nomi delle associazioni da loro
conosciute che si occupassero di SoSB e piu in generale del collegamento
scuola-ospedale. Questo ha permesso di individuare una sola realta asso-
ciazionistica in Toscana, la medesima, oltretutto, individuata attraverso il
primo processo di mappatura;

3. Come terzamodalitd, si sono approfonditiisiti web delle realta ospedaliere
aventi al proprio interno sezioni di scuola in ospedale e/o reparti di pedia-
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tria, per vagliare la presenza direalta associazionistiche occupate nella presa
in carico scolastica dello studente e piti specificatamente nel SoSB. Questa
modalita ha permesso di individuare 3 realta potenzialmente interessanti
per la ricerca sparse in tutta la Toscana. Approfondendo le tre realta, pero,
nessuna di queste raggiungeva gli obiettivi del presente lavoro;

4. Inlineaconlaterza modalita, si & poi provveduto a cercare i singoli siti web
dedicati alle SIO ed il sito dedicato dal MIUR alla SIO per individuare la
presenza di realta associazionistiche occupate sul tema. Questa modalita
di mappatura non ha permesso di individuare alcuna realts;

S. Infine,la quinta modalita prevedeva diricercare sui Registri del Terzo Set-
tore della Regione Toscana tutte le associazioni impegnate sul tema dell’o-
spedalizzazione e malattia pediatrica e adolescenziale.

Le cinque modalita di mappatura sono state condotte in parallelo ed in ma-
niera separata da due ricercatori, allo scopo di poter poi confrontare i risulta-
ti dei due screening senza bias. Il confronto tra i due screening ha permesso di
evidenziare gli stessi risultati a livello di mappatura.

Tra le cinque modalita, la quinta ¢ quella che ¢ stata piu utile e che ha per-
messo di vagliare maggiori realta associazionistiche potenzialmente valide per
il presente lavoro. Per comprendere la complessita della quinta modalita di re-
perimento di associazioni va specificato come i Registri del Terzo Settore della
Regione Toscana si dividano a loro volta in tre sezioni:

a) Registro Regionale delle associazioni di promozione sociale;

b) Registro Regionale delle organizzazioni di volontariato;

¢) Albo Regionale delle cooperative sociali.

I registri avevano al proprio interno oltre un migliaio di realtd. Dapprima si
¢ provveduto con uno screening volto ad escludere quelle realta associazioni-
stiche che trattavano temi molto distanti da quello in oggetto (es. settore am-
bientale-naturalistico) (A).

Escludendo queste associazioni inerenti a temi diversi da quelli in oggetto,
sono state individuate un totale di 711 associazioni.

Anche il vaglio dei siti web delle possibili 711 realta individuate & stato svol-
to in parallelo e separatamente da due ricercatori (B). Ogni associazione ¢ stata
approfondita andando ad indagare i servizi e i progetti descritti all’interno dei
siti web (C); laddove il sito web indicato sul registro aveva un url scaduto, si &
provveduto a googlare il nome dell’associazione per individuare il nuovo url (C).

Questo lavoro di screening ha permesso di individuare un totale di 8 asso-
ciazioni distribuite in Toscana. Dai siti web delle 8 associazioni ¢ emerso come
solo una effettivamente permettesse diraggiungere gli obiettivi dellaricerca qua
presentata. Mettendo tuttavia in conto che alcuni siti web potessero non essere
ben aggiornatirispetto ai progetti concretamente portati avanti, si ¢ provveduto
a contattare per e-mail le 7 associazioni su cui vi erano dei dubbi (D), per com-
prendere se si occupassero di collegamento tra scuolain ospedale e scuola di ap-
partenenza. Al termine di questo ultimo screening sono risultate includibili solo
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2 realtd: unaassociazione (Noi per Voi di Firenze) e una fondazione. Almomen-
to attuale I'associazione Noi per Voi risulta, pero, essere l'unica attiva sul tema.

In Fig. 1 viene riassunto I’intero processo di mappatura, mentre all’interno
della Fig. 2 viene sintetizzato il processo della specifica modalita S.

Ricerca tramite parole chiave su N=2
Google

Snowhballing docenti ospedalierie

docenti delle scuole di N=1
appartenenza
Approfondimento dei siti web degli N=3
ospedali
Approfondimento dei siti web degli N=0
delle SIO toscane
Ricerca deiregistridel terzo N =711
settore della regione toscana

Figura 1 - Sintesi dell’intero processo di mappatura, in cui & possibile prendere visione
delle 5 modalita utilizzate per individuare le associazioni territoriali inerenti al tema.
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Figura 2 - Sintesi del processo della modalita S.

4. Approfondimento del punto di vista dell’associazione individuata sul tema del
Sense of school belonging nello studente con patologia

Come emerso dalla mappatura, ¢ stato possibile individuare una sola asso-
ciazione concretamente impegnata sul tema. Nello specifico, I'associazione ¢ la
Noi per Voi — Associazione genitori contro il cancro infantile diFirenze, che realizza
il progetto Inclusion e si pone l'obiettivo di sostenere ed accompagnare il bambi-
no malato durante il percorso di cura attraverso la presa in carico di insegnanti
e compagni, in collaborazione conl'ospedale Meyer.

Individuata I’associazione, si & provveduto a contattare la responsabile del
progetto ed il Presidente dell’associazione, per ottenere ’autorizzazione a con-
durre un’intervista di approfondimento volta alla referente del progetto. Una
volta ottenuta l'autorizzazione, la referente & stata contattata telefonicamente
per poter prendere un appuntamento online o in presenza durante il quale re-
alizzare I'intervista.
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Nello specifico, I'intervista da realizzarsi era una long interview (McCrack-
en1988; Crabtree e Miller 1991; Sorrell e Redmond 1995). Lobiettivo della long
interview era quello di approfondire il punto di vista dell’associazione rispetto al
ruolo del SoSB nella promozione del benessere dello studente. Pit specificata-
mente, sivolevaanche comprendere come venisse realizzato il progetto Inclusion
e se nella suaideazione e conduzione fosse tenuto in considerazione il valore del
ritorno a scuola e del senso di appartenenza.

Il progetto ¢ modulabile in base alle esigenze di ciascun paziente e nonhauna
durata prestabilita; in Fig. 3 vengono rappresentatii moduli previstinel progetto
Inclusion, cosi come emersi dall’intervista effettuata alla responsabile del pro-
getto. Secondo I'associazione, questo aspetto rappresenta un valore e non una
criticita, dal momento che ciascun paziente ha particolari bisogni sanitari e se-
gue terapie personalizzate; dunque, non sarebbe possibile implementare un’u-
nica modalita per condurre il collegamento alunno-classe, dal momento che si
richiederebbe di non andare incontro alle necessita del bambino e alla confor-
mazione della classe e scuola di appartenenza. In linea generale, il progetto puo
essere attivato surichiesta del singolo bambino, del nucleo familiare, della scuola
diappartenenza od ospedaliera, oppure su sollecito degli psicologi ospedalieri.

Moduli previsti dal progetto per
intervenire sul collegamento
scuola - ospedale

Modulo 1:
coinvolgimento
studente con

patologia

Modulo 2:
coinvolgimento
compagni di
classe

Modulo 3:

coinvelgimento

insegnanti

Modulo 4:

coinvolgimento
personale
ospedaliero

Modulo 5:
coinvolgimento
familiari

Figura 3 - Sintesi dei moduli previsti all’interno del progetto.
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Inizialmente il progetto sirivolgeva solo agli studenti con patologie oncologiche,
dalmomento chein prevalenza erano questia trascorrere periodi medio-lunghiin
reparto o a casa, per le terapie domiciliari. Da un anno e mezzo circa il progetto &
stato ampliato anche ai bambini e ragazzi con patologia cronica non lungo-degenti.
In questa sede, tuttavia, vengono presentati esclusivamente i risultati inerenti al
topic diinteresse del presente lavoro di dottorato, ovvero i pazientilungo-degenti.

Il progetto si pone diversi obiettivi:

— Facilitare il rientro a scuola dello studente con patologia:

Abbiamo realizzato un progetto che permettesse di offrire a questi bambini un
rientro a scuola pit1 agevolato durante le terapie o dopo il ricovero.

Il progetto raggiunge questo obiettivo realizzando attivita disensibilizzazione
ed informazione rivolte al personale scolastico di appartenenza, coinvolgendo in
alcuni casianche il personale della SIO e medici, infermieri o psicologi dell'ospe-
dale. Ad esempio, per alcuni bambini sono stati realizzati interventi nelle classi
in cuilo staff medico spiegava con parole semplici e comprensibili ai compagni
di classe cosa comportasse avere una certa patologia e come, dunque, far sentire
incluso e accolto lo studente ricoverato, al suo rientro. In altri casi, sono state re-
alizzate attivita in continuita tra SIO e scuola di appartenenza, come larealizza-
zione di recite, spettacoli, power point in condivisione da realizzarsi in gruppo.

— Mantenere le relazioni durante il ricovero:

Sulla scia dell’obiettivo precedente, il progetto si pone anche l'obiettivo di
favorire il mantenimento delle relazioni formali ed informali tra i compagni e,
quando possibile, si cerca di mettere in contatto’alunno ricoverato coi compagni.

Noi avevamo gia visto come associazione attiva sui temi della malattia, prima
di realizzare lo specifico progetto Inclusion, che sarebbe stato pitt opportuno
iniziare a lavorare con insegnanti e classi gia durante la terapia perché poi ci si
rendeva conto che quell’anno, durante il quale il bambino si allontanava dal
gruppo classe, non era poi cosifacile riallacciare i rapporti conibambini di classe
e gliinsegnanti. Il bambino ricoverato diventava quasi un estraneo in una classe
che era andata avanti senza di lui.

— Fornire supporto anche ai compagni di classe e ai docenti dello studente
con patologia:

Avevamo visto che sarebbe stato opportuno ed utile riuscire a creare un legame
con la scuola di appartenenza, fornire agli insegnanti e agli altri ragazzi un
supporto durante il periodo di malattia piuttosto che farlo solo alla fine, quando
ilbambino rientravaascuola, olavorare solo in ospedale conlo studente malato.

Per ‘supporto’ siintende sia quello emotivo (far sentire insegnanti e compagni
meno soli) sia quello pratico-informativo, ovvero sensibilizzare il sistema scuola
su quanto sta accadendo allo studente con patologia. Fornire supporto ai com-
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pagni e docenti della scuola di appartenenza, a cascata, favorisce un miglior rien-
tro scolastico e presuppone il mantenimento di buone relazioni tra gli studenti.

— Favorire ’inclusione scolastica e sociale:

Fondamentale ¢ favorire I'inclusione sociale di questi bambini... mantenere
una continuita scolastica, favorire I'inclusione a tutto tondo degli studenti
ospedalizzati o ricoverati a casa nel contesto scuola.

- Migliorare la qualita di vita degli studenti ricoverati:

Lascuola ¢ vita. Abbiamo pensato che per migliorare la qualita di vita di questi
bambini e ragazzi fosse fondamentale mantenere una buona relazione con la
scuola, dentro e fuori l'ospedale.

- Ridurre la distanza scuola-ospedale:

Il progetto é nato anche per aiutare il bambino che deve lasciare la classe
a mantenere un contatto, in modo che rientrando non senta di aver perso i
compagni...ma poi ¢ stato utilizzato appunto per il benessere del bambino
a scuola e far si che la malattia non diventi un elemento di distanza ma di
conoscenza e accoglienza.

Si & cercato inoltre di comprendere come I’associazione valutil’efficacia e/o
I'impatto dei propri interventi; ad oggi il progetto non ¢ monitorato dalla ricer-
ca e dunque non si puo parlare di efficacia e impatto in questi termini. Tuttavia,
I'associazione ha riportato diraccogliere feedback da parte del personale scola-
stico, sanitario e dalla famiglia, per capire ogni volta se I’intervento sta portan-
do ai risultati attesi e, in caso contrario, rimodularlo e migliorarlo. Negli ultimi
anni, nonostante la pandemia, il numero di richieste per la realizzazione degli
interventi sembra essere aumentato, segnalando una soddisfazione da parte de-
gli utenti, personale medico e sanitario, seppur non si possa parlare di una mi-
surazione in termini quali-quantitativi di questo gradimento.

Le risposte sono state sempre ottime sia da parte dei docenti che degli alunni.
Gli insegnanti si sentono estremante sollevati al pensiero di avere qualcuno
apposta per loro, che gli da degli strumenti. Il docente tendenzialmente ha
bisogno sempre di qualcosa su cui lavorare con i ragazzi e quindi sapere che
¢’¢ qualcuno, tipo la nostra realta, a cui puo rivolgersi se i bambini fanno delle
domande a cui come insegnante non sa rispondere, ad esempio domande sulle
malattie, & per I’insegnante stesso rassicurante.

La referente riporta come tendenzialmente il progetto permetta di osserva-
re dei cambiamenti a livello di collegamento scuola-in ospedale, soprattutto nei
termini del sense of school belonging percepito dal bambino ricoverato. Questo,
infatti, tende grazie al progetto a:

sentirsi ‘parte di’ e non ‘escluso da’ e questo significa realizzare un qualcosa di
davvero inclusivo.
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La scuola di appartenenza si sente soddisfatta dell’intervento e a seguito di
questo maggiormente ingaggiata nel mantenimento dei contatti tra la scuola e
l'ospedale. Tuttavia, negli anni ci sono stati alcuni casi in cui I'intervento non
ha portato ad un miglioramento dei rapporti tra il personale scolastico di ap-
partenenza e quello ospedaliero e non ha favorito una maggior collaborazione.
Motivo di questo sembrerebbe essere che:

Lerealta scolastiche sono tutte diversel'una dall’altra. Se cisono degliinsegnanti
rispondenti dall’altra parte, si riescono a fare dei lavori buonissimi e se ne trae
tutti un vantaggio, i bambini in primis. Se ci sono degli insegnanti che fanno
fatica sicuramente anche le potenzialita di questo progetto rimangono ristrette.
Bisogna che si mettano in gioco allo stesso modo nostro e degli insegnanti
ospedalieri anche gli insegnanti del territorio.

Anche la relazione alunno-classe sembra beneficiare dell’intervento:

Una volta informati i bambini riescono a esser molto piti vicini al loro compagno
ospedalizzato. Cio che non gli si dice ai bambini gli fa molta piti paura ... anche
qui ci sono stati tanti esempi. Una bambina mi disse: “Io ho sempre pensato che
siccome lui si ¢ ammalato dopo lamiafesta, ho sempre pensato che avesse mangiato
qualcosa che lo avesse fatto stare cosi male!” cioé ... aveva la leucemia questo
bambino, cioé quindi ... spiegandogli che no, queste malattie non si prendono
mangiando alle feste degliamici, no? Perché la fantasia dei bambiniva verso scenari
che noi non conosciamo; quindi, se invece gli diamo informazioni corrette con il
loro linguaggio laloro paura e la paura che mi fa avvicinare all’altro si abbassa e la
partecipazione alla relazione alunno-classe aumenta.

Sié cercato di comprendere poi quali criteril’associazione utilizzi per mette-
re a verifica se sta 0o meno favorendo una maggior relazione tra bambino ricove-
rato e scuola di appartenenza; in merito a questo & emerso come si comprenda:

dalla partecipazione ... da quanto il bambino o ragazzo ricerca i compagni e
quanto lo ricerchino a loro volta. Gli insegnanti che lo tengono a distanza e
non lo includono sono insegnanti che non lo ricercano; si capisce dall’impegno
dell’insegnante nel modulare le attivita della classe in modo che siano adatte
anche a chi é ricoverato. Non per forza cose strane o particolari, ma cose che
facciano sentire lo studente partecipe e attivo.

Sié cercato ulteriormente di comprendere quale ruolo rivestissero le tecnolo-
gie nel collegamento alunno-scuola di appartenenza, dal momento che il digitale
era emerso come un punto critico dalle interviste rivolte ai docenti ospedalieri
e di appartenenza; ¢ stato interessante notare come pre-Covid 19 I’associazione
non realizzasse alcun intervento a distanza mediato dal digitale. Infatti, tutti gli
interventi si svolgevano direttamente all’interno della scuola di appartenenza,
coinvolgendo il personale scolastico tradizionale e/olo staff medico e della SIO.

La pandemia sembra in parte aver favorito una maggior opportunita per gli
studenti ricoverati di partecipare alle lezioni in classe tramite la didattica a di-
stanza (DAD); tuttavia, I’esperienza nelle scuole ha mostrato all’associazione
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come queste non fossero pronte ad accogliere virtualmente gli studenti ricove-
rati. Infatti, le esigenze di un bambino in salute in lockdown non sono le mede-
sime di un bambino sotto terapie ricoverato in ospedale, nonostante la DAD
possa essere uno strumento utile per bambini sia in salute che con patologia.

Con la pandemia le scuole si sono attrezzate digitalmente ed i docenti sem-
brano aver appreso strumenti per favorire il contatto tra scuola e casa; questo, a
cascata, potrebbe far ipotizzare anche un beneficio per gli studenti con patolo-
gia, ma nessun vantaggio & stato riscontrato da parte dell’associazione, almeno
nella misura di un maggior coinvolgimento dello studente nelle attivita della
classe. Motivo di questo, secondo I'associazione, & che la scuola, nonostante la
possibilita di una didattica a distanza, fatica ancora a realizzare attivita pensa-
te e dedicate per lo studente online e fatica ad individuare una modalita ibrida
di insegnamento.

La pandemia sembra aver facilitato, tuttavia, una maggior apertura da par-
te del personale scolastico nei confronti della realizzazione di incontri scuola-
ospedale mediati dal digitale. Questo facilitale comunicazioni tra staff sanitario,
SIO, ID e scuola di appartenenza e permette in misura maggiore rispetto al pre-
covid di realizzare consigli di classe o incontri in team a distanza.

5. Come poter sfruttare i risultati di questa ricerca per migliorare I'esperienza di
malattia dello studente con patologia e favorire piu alti livelli di SoSB?

Visti gli stimolanti risultati qua emersi, in futuro sarebbe interessante dif-
fondere ulteriormente il progetto, arrivando a raggiungere un numero sempre
piu alto di istituti comprensivi ai quali rivolgerlo; inoltre, sarebbe interessante
immaginare di poter coinvolgere maggiormente gli insegnanti delle scuole di
appartenenza, creando eventualmente dei veri e propri percorsi di formazione a
loro rivolti. Infine, sarebbe utile creare maggiori occasioni di contatto tra scuola
e ospedale, grazie alla mediazione dell’associazione.

Tuttavia, per poter realizzare obiettivi ambiziosi come quelli indicati sopra,
¢ importante che alivello regionale si investa sul tema e si individuino fondi per
poter finanziare associazioni come la Noi per Voi e non solo, affincheé attraverso
maggiori risorse economiche possano implementare le proprie attivita.
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Privacy online tra bambini e adolescenti:
concezione, preoccupazione e tutela

Giovanni Vespoli

Abstract:

Lobiettivo generale di questo studio & di indagare come i bambini e gli adolescenti
percepiscono la privacy online e la preoccupazione per la loro privacy online, utilizzando
una prospettiva evolutiva e cercando anche di comprendere I'impatto che tale
preoccupazione ha sulla navigazione sicura. Sono stati condotti tre studi: 1) una systematic
review finalizzata a chiarire i punti di forza e di debolezza della letteratura sulla struttura
della privacy online e la preoccupazione per la privacy online tra bambini e adolescenti;
2) uno studio qualitativo per capire come gli adolescenti definiscono — e di conseguenza
comprendono — il concetto di privacy online; 3) uno studio quantitativo volto a capire se la
navigazione € associata a preoccupazioni per la privacy online e al GDPR (Regolamento
generale sulla protezione dei dati) in modo diverso nelle diverse eta dell’adolescenza.
Lanalisi della letteratura ha mostrato che i bambini possono avere difficolta a comprendere
pienamente i rischi in contesti insoliti e possono avere difficolta a rispondere a situazioni
in cui faticano a riconoscere o comprendere appieno i rischi. | risultati dei tre studi sono
stati discussi sottolineando come gli adolescenti percepiscono la loro privacy online e
se sono preoccupati per i loro dati in rete, come dovremmo aiutarli a gestire meglio la
loro privacy online e in che modo dovremmo progettare servizi, applicazioni e dispositivi
per aiutare i ragazzi a comprendere meglio le implicazioni di Internet sul loro essere
«onlife» (Floridi 2015).

Parole chiave: Adolescenti; Bambini; GDPR; Preoccupazione; Privacy online

1. Introduzione

Sebbene Internet non sia stato creato pensando ai bambini, & stato riferito
che il 97% dei giovani di eta compresa tra 15 e 24 anni in Europa lo utilizza, ri-
spetto all’83% del resto della popolazione (ITU 2021). I ragazzi di 15 e 16 an-
ni riferiscono di avere usato la rete per la prima volta quando avevano 11 anni
(Stoilova et al. 2019). Seguendo le statistiche Eurostat, i giovani hanno ripor-
tato un uso quotidiano molto importante di Internet in ogni paese. Inoltre, ad
una attenta analisi, emerge come il problema dell’'uso pericoloso di Internet
non ¢ solo causato direttamente dai bambini e dagli adolescenti. Ad esempio,
la datafication dell’infanzia inizia spesso dalla prima gestazione, quando i geni-
tori in attesa condividono la prima immagine ecografica sui social media come
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Instagram o Facebook. Le tecnologie digitali, Internet, le piattaforme di social
media ele app di messaggistica, hanno cambiato profondamentel’infanzia e l’a-
dolescenza, diventando parte integrante della vita dei giovani di tutto il mondo.
Hanno trasformato laloro educazione, il modo di stringere e mantenere amici-
zie, il modo di trascorrere il tempo libero, il modo di impegnarsi nella societa.
Evidenti opportunita ma anche evidenti rischi e danni possono caratterizzare
la vita online di bambini e adolescenti. Tra questi rischi, il cyberbullismo, la
condivisione non consensuale, il revenge porn, lo sfruttamento sessuale, I’inci-
tamento all’odio, il gioco d’azzardo online, sono solo alcuni esempi. Un fattore
chiave per navigare online in modo sicuro & legato al concetto di privacy online
e al modo per proteggerla (Stoilova, Livingstone, e Nandagiri 2020). Questo
massiccio coinvolgimento di bambini e adolescenti ha portato i governi europei
ariconoscere e tenere conto delle loro specifiche esigenze e vulnerabilita. Il re-
golamento generale sulla protezione dei dati ¢ un esempio dilegge che fornisce
norme specifiche volte a proteggere la privacy dei bambini e degli adolescenti.
Tuttavia, ci sono domande a cui & necessario rispondere per capire se queste
nuove politiche li tutelano in modo efficace: cosa pensano e sanno i bambini e
gliadolescenti riguardo allaloro privacy online? E per loro una preoccupazione?
Questo lavoro si concentra, quindi, su come i giovani comprendono le implica-
zioni sulla privacy nel complesso mondo digitale e su come potrebbero essere
aiutati a esercitare una scelta e tenere comportamenti consapevoli.

Sono stati condottii tre studi al fine di: 1) chiarire i relativi punti di forza e
di debolezza della letteratura sulla struttura della privacy online e la preoccu-
pazione per la privacy online tra bambini e adolescenti; 2) capire come questi
ultimi definiscono - e di conseguenza comprendono - il concetto di privacy
online; 3) comprendere se vi sia una correlazione tra et, preoccupazione per la
privacy online e conoscenza del GDPR.

2. Privacy online tra bambini e adolescenti: una systematic review

Per il primo obiettivo & stata svolta una systematic review seguendo le linee
guida PRISMA (Moher et al. 2014). Un’evidenza importante, che emerge im-
mediatamente dall’analisi, & che gli studi che si occupano della percezione della
privacy online e dei rischi ad essa legati sono relativamente pochi.

Infatti, la ricerca svolta sui due database selezionati, Scopus e PsycInfo, ha
presentato 501 articoli, dei quali, seguendo determinati criteri di inclusione ed
esclusione, soltanto 19 sono risultati selezionabili. Da questi studi emerge co-
me, Per aiutare i bambini e gli adolescenti ad utilizzare gli strumenti digitali
con consapevolezza, sia importante comprendere il concetto di privacy (Steijn
e Vedder 2015) e, in particolare, sia necessaria una piu chiara interpretazione
di come essi comprendono la privacy (Acquisti e Gross 2006).

La letteratura suggerisce possibili differenze tra i modi in cui bambini, ado-
lescenti e adulti percepiscono laloro privacy online. La privacy & generalmente
concettualizzata come capacita di controllare i propri dati (Sarikakis e Winter
2017). Tuttavia, I'importanza del controllo individuale pone molte difficolta
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perché la vita sociale & relazionale (Solove 2015) ed & soggetta a norme dipen-
denti dal contesto (Nissenbaum 2010). L'uso intensivo dei social network da
parte dei giovani, ad esempio, siriflette anche nella condivisione diinformazioni
allo scopo di aumentare il numero di contatti follower (Pfeil, Arjan, e Zaphiris
2009; Christofides, Muise, e Desmarais 2012). Secondo Steijn e Vedder, questo
comportamento potrebbe anche essere correlato a obiettivi di sviluppo specifi-
ci per ogni eta (2015). In particolare, i giovani hanno due importanti obiettivi
di sviluppo: la relazione e lo sviluppo dell’identita (Erikson 1959; Brown 1990;
Savin-Williams e Berndt 1990; Peter e Valkenburg 2011). Una prospettiva di
sviluppo potrebbe quindi spiegare come i bambini e gli adolescenti compren-
dono la loro privacy online definita dalla maggior parte degli studi esaminati
come ‘informazioni personali’. Gli adolescenti traggono benefici dall’'uso dei
social media e i ricercatori hanno dimostrato che percepire maggiori benefici
potenziali dalla divulgazione online ¢ associato a una maggiore probabilita di
condividere informazioni in rete (Youn 2009). Altri articoli riferiscono inoltre
che gli adolescenti associano la privacy online soprattutto a bisogni di tipo re-
lazionale piuttosto che alla protezione delle informazioni personali. In altre pa-
role,igiovani sembrano essere poco preoccupati perlaloro privacy ela valutino
meno importante rispetto agli adulti (Nussbaum 2007; Palfrey e Gasser 2008).

Gli utenti piti giovani dei social network, ad esempio, sono meno inclini a
riflettere sulle conseguenze della divulgazione dei propri dati online, poiché
tendono a concentrarsi maggiormente sui premi sociali che ricevono quando
diffondono informazioni in rete.

Da questistudi emerge che il comportamento online puo essere spiegato dai
bisogni sociali e dai desideri di una specifica fase della vita. Le differenti fasce
d’etd mostrano comportamenti diversi poiché soddisfano bisogni sociali e com-
promessi eterogenei (Peter e Valkenburg 2011; Christofides, Muise e Desmarais
2012; Steijn 2014).

I risultati della revisione confermano che l'eta degli utenti puo influenzare
il comportamento adottato online. Tuttavia, mancano studi per comprendere
come diverse variabili come l’eta, la preoccupazione e la conoscenza della legi-
slazione europea, possono influenzare il concetto di privacy online e la preoc-
cupazione di bambini e adolescenti su di esso.

Un altro aspetto che dovrebbe essere meglio compreso ¢ relativo a cio che Li-
vingstone elabora distinguendo, in base allo studio di Van der Hof (2016), i tre
tipi di dati nell'ambiente digitale: dati forniti, tracce di dati e dati tratti (Stoilova
et al. 2020)". A questo proposito, i bambini e gli adolescenti dovrebbero essere
in grado di riconoscere i diversi tipi di dati e i meccanismi con cui dati diversi
vengono utilizzati in contesti diversi.

! Idatiforniti sono quelli che I'utente fornisce volontariamente per accedere a un servizio. Le

tracce di dati vengono fornite dall’utente inconsapevolmente anche solo navigando online.
I dati tratti sono tutte le informazioni che i siti web e/o applicazioni elaborano allo scopo di
suddividerliin gruppi omogenei in base a gusti, interessi e comportamenti e che servono per
profilare un utente.
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Da qui nasce I’esigenza del secondo studio, uno studio qualitativo per esa-
minare ulteriormente la questione delle concezioni della privacy e dei dati per-
sonali tra gli adolescenti.

3. Il concetto di privacy online nel mondo digitale secondo gli adolescenti: verso
una definizione teorica

Partendo da tali premesse, questo studio si propone di esplorare come gli
adolescenti definiscono - e di conseguenza intendono - il concetto di privacy
online. Per raggiungere questo obiettivo, abbiamo condotto un’analisi qualita-
tiva, chiedendo ai partecipanti di spiegare la loro definizione di privacy online
rispondendo alla domanda: «Se dovessi definire cos’e la “mia privacy online”,
a cosa ti riferiresti?>». E estremamente importante approfondire cosa pensano
i bambini e gli adolescenti della loro privacy, in quanto sono i soggetti piti vul-
nerabili che navigano su Internet. Solo se comprendiamo come interpretano le
dinamiche online e la condivisione dei dati personali in rete, possiamo davvero
difenderli e aiutarli a sfruttare la parte migliore del web.

I partecipanti all’indagine sono parte di uno studio pitt ampio che ha coin-
volto 2.472 studenti (Femmine=62.5%, 2.311 partecipanti hanno dichiarato
di avere tra gli 11 e i 18 anni, 123 hanno dichiarato piu di 18 anni, 20 meno di
11 e 18 non hanno risposto) di scuole secondarie di primo (20.3%) e secondo
grado italiane (79.2%). Il campione finale & risultato in 588 partecipanti (Fem-
mine=64.8%) studenti di scuole medie (27.2%) e istituti superiori (72.6); 563
partecipanti hanno dichiarato un’eta tra gli 11 e i 18 anni, 20 hanno dichiarato
un’eta superiore ai 18 anni, 2 meno di 11; 316 hanno un’eta uguale o inferiore ai
1S anni, mentre 269 hanno pit di 15 anni; 3 partecipanti non hanno risposto ri-
guardoI’etd. I partecipanti provengono da tutto il territorio italiano: nord=43.4%,
centro=24.3, sud=23.5 e isole=6.6%.

Riguardo la definizione di privacy online, il primo tema che emerge, mag-
giormente rappresentativo, riguarda ‘Il proprio sé online’, ed & spiegato dal 27%
deilemmi. Questa area tematica si caratterizza per una riflessione personale ed
esistenziale degli adolescenti, che definiscono la privacy online come tutto cid
che riguarda una parte intima di sé e della propria identita, trasferita e portata
nel mondo di internet: tutto cid che cercano, condividono, pubblicano o espri-
mono online riflesso dei propri gusti, modi d’essere e pensare.

Il secondo tema & rappresentato dal 26% dei lemmi ed & stato denominato:
Cassaforte digitale. I partecipanti considerano la privacy online come un luogo
di internet blindato e sicuro, costituito da tutti quegli spazi digitali il cui ac-
cesso o possibilita di fruizione ¢ proibito ad estranei. In altre parole, tutto cid
che possiamo trovare nel mondo online in grado di proteggerci e/o protetto da
password o chiavi di ingresso (e.g., l'accesso ai vari account dei social, I’e-mail
personale, l'attivazione di antivirus) in grado di proteggere e custodire i propri
dati privati (e.g., foto, messaggi, video, informazioni sensibili). Lelemento che
queste narrazioni condividono ¢ la rappresentazione della privacy come un po-
sto nel quale sentirsi al sicuro, nel mondo di internet.
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Il terzo tema ha caratterizzato il 23% dei lemmi riferisce la privacy onli-
ne come un Diritto. I partecipanti spiegano la privacy online come qualcosa
che deve essergli garantito, «[...] un diritto come quello alla liberta ecc., che
quindi non deve essere preso sottogamba [...]». All’interno di questo cluster,
i ragazzi affermano che la privacy, all’interno del mondo di internet, rappre-
senta la possibilita di non esser vittime di atti illeciti online; in questo senso i
partecipanti sembrano sottolineare e rivendicare la pretesa diun qualcosa che
gli spetta: il poter navigare liberamente, protetti da eventuali rischi e pericoli.

Infine, 'ultimo tema emerso, rappresentato dal 22% deilemmi, riguarda La
capacita di navigare in sicurezza in rete ed i correlati emotivi. Questa area temati-
ca include tutte le narrazioni in cui gli adolescenti mostrano la loro capacita di
garantirsiun senso di protezione e sicurezza online e la conseguente sensazione
di distensione e tranquillita durante la navigazione. In particolare, la selezione
dei contesti elementari maggiormente rilevanti per il tema emerso, mostra come
iragazzi facciano riferimento alle seguenti due caratteristiche. Una prima, rife-
ribile alla vera e propria sfera dell’azione, vale a dire il saper mantenere private
determinate informazioni. Un senso personale di agency, da cui deriva la con-
sapevolezza soggettiva che la privacy in rete dipenda anche da sé e dalle proprie
azioni online, potendola dunque — in parte — controllare. Una seconda, invece,
si riferisce a tutte le narrazioni incluse nel cluster che riflettono maggiormente
il piano emotivo, vertendo sulla possibilita di una navigazione in tranquillita,
senza la preoccupazione o il rischio di essere derubati delle informazioni o dei
dati personali, cosi come sulla propria predisposizione a essere tranquilli e se-
reni durante il tempo speso in rete.

3.1 Analisi delle co-occorrenze per gruppo d’eta

Esaminando le parole chiave emerse dall’analisi delle occorrenze, dividendo
il campione in due differenti gruppiin base all’etd <15 e >15 (rispettivamente 314
narrazioni e 269 narrazioni), & stato riscontrato che nelle narrazioni di entram-
biisottogruppi emergevano le stesse parole. Tali parole sono state analizzate in
modo pili approfondito tramite le co-occorrenze. Rispetto alla parola sicurezza,
confrontando i termini associati che sono emersinei due gruppi, troviamo alcu-
ne similarita; ad esempio, entrambi usufruiscono di concettiriferibili ad internet
ed al suo utilizzo (e.g., usare, navigare, pubblicare, online, digitale) anche se, nel
gruppo dei ragazzi pitt grandi, troviamo anche parole a contenuto emotivo (e.g.,
rischio, preoccupare). Rispetto alla parola condividere, che & possibile interpreta-
re, rispetto alla privacy, come scelta di cid che ¢ lecito condividere con le altre
persone o menoj; nel gruppo dei pili giovani le parole maggiormente associate
fanno riferimento, in particolare, alla sfera delle informazioni personali e tutto
cio che riguarda e ruota intorno all’adolescente (e.g., per me; personali; persone;
dati), mentre nel gruppo dei ragazzi con pit1 di 15 anni le parole rimandano alla
propria scelta, intenzione e volonta di condivisione (e.g., voglia; tenere; rimanere;
consenso). Rispetto ai termini maggiormente associati alla parola diritto, & pos-
sibile osservare somiglianze nei due sotto campioni; entrambi i gruppi, infatti,
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concordano nell’utilizzare concetti che fanno riferimento al valore che la pri-
vacy ha perloro e al fatto che sia qualcosa che spetta a ciascuno di noi, indipen-
dentemente da cio che si cerca o fa online. In particolare, & possibile distinguere
parole che ruotano intorno alla facolta di avere una privacy online (e.g., tenere,
mantenere) e parole riferibili ad una dimensione pit intima (e.g., importante,
noi, fondamentale, personali). Rispetto al termine privacy, fulcro dell’indagine,
in entrambi i gruppi vi si associano parole riferibili al valore della privacy (e.g.,
importante, fondamentale, diritto, bisogno, propria, nostro); con la differenza che,
nel gruppo dei piti giovani, si trovano anche concetti che ruotano intorno all’i-
dea che la privacy sia qualcosa per cui solo il legittimo proprietario ha facolta di
prendere decisioni o compiere scelte (e.g., permesso, chiedere, condividere) mentre,
nel gruppo dei pit grandi, compaiono anche termini che possono essere riferiti
alle proprie scelte o azioni e alle proprie capacita/possibilita di garantirsila pri-
vacy (e.g., utilizzare, voglia, riguardare). Infine, rispetto alla parola personali, nel
gruppo dei pil giovani, i termini maggiormente associati ruotano soprattutto
intorno a cid che viene pubblicato, inserito o scritto online (e.g., informazioni,
foto, video, dati) e a cid che si sceglie personalmente di fare, vedere, visitare nel
contesto diinternet. Al contrario, nel gruppo deiragazzi con eta maggiore di 15
anni, le parole maggiormente associate a personale ruotano, non soltanto intorno
alle informazioni inserite online, ma anche alla necessita di tutelare e proteg-
gere le medesime e la scelta di cosa poter condividere o meno (e.g., condivisione,
password, diritto, protezione, tutela). Lanalisi delle narrazioni dei partecipanti
rende chiaro come gli adolescenti attribuiscano grande importanza al concetto
generale di privacy, valore che si mantiene trasferendosi nel contesto della rete.
La privacy online viene anzitutto definita come il riflesso del ‘Proprio sé online’,
una parte intima e personale portata dentrol'universo digitale. La maggior parte
dei giovani fa emergere, dunque, unariflessione filosofico-esistenziale che ruota
intorno al senso del proprio essere e che porta a considerare come il concetto di
sé oggigiorno risenta, almeno in parte, dell’evoluzione del mondo circostante.
Alcuni adolescenti considerano quindi la privacy come un luogo blindato pre-
sente nella rete, che ha la capacita di proteggere da eventuali pericoli o furti e
destinato alla custodia di informazioni di valore, riferendosi, in particolare, sia
ai programmi scaricabili che individuano ed eliminano i virus informatici ne-
gli apparecchi elettronici, sia a tutte quelle pagine web/siti protetti da creden-
ziali di accesso. La privacy online, pero, ¢ anche concettualizzata nei termini
di un valore universale: un Diritto umano che spetta a tutti o, citando le parole
dei ragazzi «il complesso delle norme che regolano la tutela e I'utilizzo dei dati
personali». Rispettare la privacy nel mondo digitale diventa quindi un precet-
to morale e giuridico che deve guidare i comportamenti dei singoli individui e
regolare gli stessi online, nel rispetto gli uni degli altri.

L'ultima spiegazione, offertaci dai giovani su come interpretare il concetto di
privacy online, non riguarda un valore che ci appartiene, quanto piuttosto una
caratteristica che dipende esclusivamente dalle nostre abilita, ossia «La capacita
di navigare in sicurezza in rete ed i correlati emotivi». In questo senso, rispetto
al precedente cluster che vede i ragazzi come protagonisti passivi, rivendicanti
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la pretesa di qualcosa che gli spetta (il poter navigare liberamente, protetti da
eventuali rischi e pericoli), quii giovani diventano agenti attivi e la privacy & in-
tesa come, in parte, dipendente dalle loro skills personali e competenze. L'ultimo
tema che emerge dall’analisi delle narrazioni adolescenziali, quindi, riguardala
pratica e I'esperienza dei giovani nella rete. Gli adolescenti, quindi, non solo ci
offrono un punto di vista interessante, ma offrono anche una panoramica com-
pleta su un concetto molto importante, ovvero quello relativo alla riservatezza
delle proprie informazioni personali e della vita privata: un costrutto comples-
so e delicato, soprattutto se trasferito nel contesto online; un mondo che ci offre
la possibilita e la ricchezza di abbattere i confini geografici e temporali (es. eli-
minando le distanze interpersonali, offrendo nuovi spazi e comodita) ma che,
proprio perché ¢ cosi vasto, rischia di diventare dispersivo e vulnerabile, impli-
cando, quindi, |’esserne pienamente consapevoli. Lo studio conferma che ibam-
bini e gli adolescenti hanno piti confidenza, rispetto alle fasce di eta maggiore,
con il concetto di privacy legato alle informazioni personali, di relazione e ai
dati forniti. Ma hanno anche difficolta a comprendere i rischi legati al contesto
commerciale e non considerano i dati tracciati e tratti da diversi contesti online.

4. Comprendere la relazione tra navigazione online sicura, conoscenza del
regolamento generale sulla protezione dei dati e preoccupazione per la privacy
nei bambini e negli adolescenti

L’'11 marzo 2020 il Covid-19 & stato dichiarato pandemia globale dall’Orga-
nizzazione Mondiale della Sanita, con conseguenti drastiche misure di conteni-
mento nella maggior parte dei paesi europei. Come reazione, la trasformazione
digitale ha subito un’accelerazione senza precedentiin tutte le dimensioni della
societa.I1 7 aprile 2020, la commissaria europea Margrethe Vestager, responsa-
bile del programma comunitario per la trasformazione digitale (A Europe Fit for
the Digital Age) ha evidenziato che «l’apprendimento digitale, il lavoro digitale,
lasocializzazione digitale e ovviamente I’e-commerce hanno avuto un aumento
notevole» (Lobe et al. 2021, 9).

Secondo il Rapporto Il diritto alla privacy nell era digitale delle Nazioni Unite,
I’Alto Commissario per i Diritti Umani, afferma che: «piu che maij, la crescita
economica e il benessere umano dipendono dall’integrazione delle tecnologie
digitali» (Office of the High Commissioner for Human Rights 2021). L'uso di
Internet e dei dispositivi mobili come smartphone e tablet & molto diffuso e le
tecnologie digitali giocano un ruolo significativo nella vita di tutti i giorni. Tut-
tavia, le tecnologie ad alta intensita di dati, come le applicazioni di intelligenza
artificiale, contribuiscono a creare un ambiente digitale in cui sia gli Stati che le
imprese sono sempre pitl in grado di tracciare, analizzare, prevedere e persino
manipolare il comportamento delle persone a un livello senza precedenti (Lup-
ton e Williamson 2017; Mascheroni 2018; Barassi 2019). Con la nuova strategia

2 Dove non diversamente indicato le traduzioni sono di chi scrive.
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europea, Better Internet for Kids plus (BIK+),1governi europei hanno riconosciu-
to che i bambini e gli adolescenti hanno esigenze e vulnerabilita specifiche da
considerare. Inoltre, in questo contesto, politiche come il Regolamento generale
sullaprotezione dei dati (GDPR) stanno regolando il trattamento dei dati relativi
ai minori; quindi, & necessario concentrarsi su come i bambini e gli adolescenti
comprendono non solo il mondo digitale ma anche queste nuove politiche e le
implicazioni legate alla loro privacy.

Il terzo studio parte dalla necessita di comprendere se vi sia una correlazio-
ne tra etd, preoccupazione per la privacy online, conoscenza del GDPR e navi-
gazione sicura. Per raggiungere questo obiettivo & stata condotta un’indagine
pubblica trasversale nelle scuole, coinvolgendo un campione rappresentativo a
livello nazionale comprendente 2.472 studenti (62,5% femmine). L'eta dei par-
tecipanti varia da meno di 11 a 18 anni.

Lo studio mirava, in primo luogo, a misurare la prevalenza di navigazione
online sicura, la conoscenza del GDPR e la preoccupazione per la privacy, in
quattro diversi gruppi di bambini e adolescenti di eta inferiore a 11-12 anni, 13-
14 anni, 15-16 anni e 17-18 anni. Il secondo obiettivo era volto a capire se la na-
vigazione online sicura fosse associata alla conoscenza del GDPR e al livello di
preoccupazione per la privacy nelle diverse eta. I risultati di questo studio han-
no mostrato che, nel gruppo di ragazzi di etd compresa tra 11 e 12 anni, la navi-
gazione online sicura non ¢ correlata in alcun modo alla conoscenza del GDPR
e alla preoccupazione per la privacy. In particolare, questo potrebbe spiegare
perché avevano un livello di preoccupazione piu elevato rispetto a coloro che
non ci pensavano mai nei tre gruppi di eta. Nel gruppo 13-14 anni & stato indi-
viduato un primo meccanismo di protezione dovuto alla preoccupazione perla
propria privacy online. Esiste, in questo gruppo, un’associazione significativa tra
preoccupazione e navigazione online sicura: vi troviamo coloro che sanno co-
me proteggersi e anche coloro che pensano a una navigazione online sicura, ma
non sanno come e cosa fare per proteggersi e che hanno un livello piu elevato di
preoccupazione per la privacy rispetto a coloro che non ci hanno mai pensato.
Nei gruppi di adolescenti di eta compresa trai 15-16 anni e 17-18 anni, l'enti-
ta di questo OR risulta ancora piti evidente, suggerendo un percorso evolutivo
in cuila preoccupazione per la privacy diventa un fattore protettivo ancora pit1
forte durante I’adolescenza. Inoltre, in questi gruppi, la conoscenza del GDPR
inizia a far presagire una navigazione online sicura e quindi comportamenti e
misure adeguate a proteggere la propria privacy online. Coerentemente con la
prospettiva disviluppo di Steijn e Wedder, i risultati di questo studio hanno mo-
strato che esistono differenze traidiversi gruppi di partecipanti, dai pit1 giovani
ai pit grandi di eta. Inoltre, secondo la teoria della motivazione alla protezio-
ne di Rogers (1975; 1983), possiamo affermare che i bambini e gli adolescenti
dovrebbero essere in grado di riconoscere i rischi navigando online ed essere
motivati a impegnarsi in comportamenti che li riducano. Le conoscenze di ra-
gazzi e adolescenti per proteggersi efficacemente potranno essere attivate solo
se saranno adeguatamente formati sui temi della datafication, del tracciamento
e dell’analisi predittiva dei dati. Tuttavia, i nostri risultati suggeriscono che la
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consapevolezza del GDPR diventa un deterrente alla protezione solo a partire
da 15-16 anni. Quindi, potremmo chiederci se possa essere significativo imple-
mentare campagne di sensibilizzazione prima di questa etd, ad esempio a par-
tire dai 14 anni, che é I’eta richiesta per iscriversi a qualsiasi social network in
Italia. In linea con Livingstone, sembra che capire come i dati vengano inseriti
inun contesto digitale sia troppo complesso peribambini, come per la maggior
parte degliadulti. La profondita e 'ampiezza della profilazione dei dati all’inter-
no di un’ecologia dei dati commerciali & troppo lontana dalla loro esperienza.
I bambini devono utilizzare tutte le loro risorse per imparare come operano/
lavorano i nuovi dispositivi e le loro funzionalita, come anche le politiche e le
normative che potrebbero proteggerli. Quindi, un’eflicace alfabetizzazione digi-
tale dovrebbe essere modellata suibisogni di bambini e adolescenti, per concen-
trarsi su come essi comprendono il mondo digitale e le implicazioni legate alla
loro privacy. Da un lato, esperti, educatori e insegnanti dovrebbero sviluppare
efficaci programmi di alfabetizzazione sulla privacy, che aiutino i bambini e gli
adolescenti ad adottare pratiche di utilizzo sicuro e produttivo di internet, otti-
mizzandone ibenefici. Dall’altro, i responsabili politici, le istituzioni, le industrie
ICT hanno laresponsabilita di creare un ambiente online intellegibile e traspa-
rente in cui i bambini possano fare scelte e azioni reali (Stoilova et al. 2020). In
particolare, I'industria tecnologica deve compiere maggiori passi per rispettare
i diritti e il benessere dei bambini, anche attraverso il sostegno alla privacy fin
dalla progettazione: la tutela dei dati & un dovere di diligenza della piattaforma
(Lupton e Williamson 2017; Lievens et al. 2018; Beckett e Livingstone 2018).

Un’istruzione digitale di alta qualita ¢ fondamentale per aumentare I’attrat-
tiva, la qualita e 'inclusivita dell’istruzione e della formazione europee a tutti i
livelli. La trasformazione digitale dell’Europa sta accelerando rapidamente, in
parte a causa dell’espansione dell’applicazione e dell’'uso diintelligenza artificia-
le, realta mista, robotica e blockchain. Il livello di competitivita digitale, a tutti
ilivelli, sta diventando una condizione sempre piti importante affinché le eco-
nomie moderne possano innovare e prosperare. Cio richiede il riconoscimento
della competenza digitale come componente chiave perlo sviluppo individuale
e sociale e perl'inclusione nel mercato del lavoro. Oggi piti che mai essere digi-
talmente competenti & sia una necessita che un diritto.
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La scuola media superiore a Cuba
nei primi venti anni di Rivoluzione.
Al servizio della collettivita e

dei piani economici del Partito

Francesco Bellacci

Abstract:

La storia della scuola cubana & intrecciata a filo doppio con la storia dell’evoluzione sociale
ed economica del Paese fin dai primi passi della Rivoluzione del 1956. La escuela media
superior & stata probabilmente quella piu soggetta a esperimenti, riforme, successi,
errori e difficolta, ma le e stato riconosciuto un distinto grado di qualita da organismi
internazionali come 'UNESCO. Questo ‘livello’ del sistema educativo cubano ha assunto
nel corso dei decenni un ruolo fondamentale, dopo aver risolto le lacune del sistema
scolastico precedente ed essere stato adattato in piu occasioni ai cambi delle politiche
socioeconomiche del Governo comunista. Formo infatti tecnici qualificati indispensabili
allo sviluppo economico di Cuba e cred una coscienza di massa, il cui elemento unificatore
risiedeva nell'impegno collettivo e non in quello del singolo individuo.

Parole chiave: Cuba; Educazione; Scuola; Storia

1. Introduzione

La storia della scuola cubana ¢ intrecciata a filo doppio con la storia dell’e-
voluzione sociale ed economica del Paese fin dai primi passi della Rivoluzione
del 1956. 1 leader dell’esercito ribelle avevano infattile idee chiare sulle finalita
della scuola: da unlato avrebbe dovuto formare un hombre nuevo — un cittadino
con nuovi valori utili alla costruzione della nuova societa comunista — e dall’al-
tro (soprattutto attraverso I’istruzione secondaria) preparare un intero popolo
per le esigenze dei piani economici del Governo.

Fin dagli anni Quaranta 'UNESCO ha condotto innumerevoli studi sul
sistema educativo dell’isola piti grande delle Antille, che si sono moltiplicati
esponenzialmente dopo il cambio di regime nel 59 (per fare solo un esempio
traipitt profondi e completi rimandiamo al rapporto del LLECE 1997). Dai ri-
sultati & emerso puntualmente che la scuola cubana creata dai rivoluzionari ha
rappresentato — almeno fino ai primi anni del ventunesimo secolo — un model-
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lo per quanto riguarda aspetti come universalizzazione, qualita e innovazione.
Piti recentemente (2001) anche la World Bank — pur non avendo mai finanzia-
to e assistito il Governo cubano in progetti educativi e riconoscendo la durezza
dell’embargo statunitense (ancora oggi in vigore) — ha riconosciuto il ‘grande
lavoro’ del governo cubano nel campo del welfare.

Tuttavia, nonostante 'interesse perla Rivoluzione e perisuoi eroifra gli anni
Sessanta e Settanta da parte di una nutrita comunita scientifica alivello interna-
zionale, dopo i primi studi sul sistema educativo cubano pare non siano seguite
indagini storico-educative che abbiano dato una visione dettagliata e completa
della storiaistituzionale della ‘scuola rivoluzionaria’. Ancora oggii contributi sul
tema non arrivano maia fornire un quadro generale e approfondito dello svilup-
po dell’istruzione; si limitano invece ad analizzare singoli aspetti o tematiche,
spesso senza neanche arricchire il panorama storiografico. Mancano, insomma,
testi che orientino in un periodo della storia cubana caratterizzato da profondi
cambiamenti, oltretutto accompagnati spesso da caos amministrativo e inespe-
rienza a livello dirigenziale: i ribelli, dopotutto, erano poco piti che trentenni.

La escuela media superior, oggetto di questo contributo, ¢ stata probabilmente
quella piti soggetta a esperimenti, riforme, successi, errori, difficolta materiali ed
economiche, ma ha raggiunto un certo livello di qualita nella preparazione degli
studenti e nella loro formazione ideologica, assumendo un ruolo fondamentale
nello sviluppo economico e sociale di Cuba. Infatti, per il Governo cubano si fe-
ce fin da subito urgente la necessita di formare personale tecnico qualificato che
lavorasse nelle industrie e nel settore agricolo, dopo che piu del 20% di quello
presente nell’isola scappo negli Stati Uniti dopo la vittoria della Rivoluzione e
le prime statalizzazioni (Carnoy e Werthein 1980).

2. La riforma dell’educazione

Nella Cuba prerivoluzionaria ’istruzione era organizzata per riprodurre i
rapporti di produzione capitalistici, all’interno di un’economia dominata prin-
cipalmente da capitale, macchinari, prodotti esteri e in una societa affetta da
disoccupazione cronica, analfabetismo (che oscillava tra il 23 e il 30%) e una
distribuzione profondamente diseguale della ricchezza (World Bank 1979;
Carnoy e Werthein 1980).

Le condizioni diarretratezza e sottosviluppo dell'isola si riflettevano nel siste-
ma educativo decisamente inadatto, specialmente nelle aree rurali dove vivevail
50% della popolazione, a superare le lacune del Paese nel campo dell’istruzione
(World Bank 1979; Carnoy e Werthein 1980). Nel 1955-56 la percentuale dei
bambini in eta scolastica iscritti alla scuola primaria era solo del 52% sul totale.
L'assegnazione dei fondi statali all’istruzione — che in comparazione conil resto
dellaregione Latinoamericana erano elevatissimi — era caratterizzata da un for-
tissimo tasso di corruzione. Il rapporto della Banca Mondiale del 1950 afferma-
va che «i cubaninon hanno ottenuto indietro il valore dei generosi investimenti
che sono stati disposti per’istruzione. [...] Gli erroriamministrativi sono statila
causa pit importante delle carenze educative di Cuba» (World Bank 1979, 19).

136



Il sistema educativo nazionale (Fig. 1) era costituito da un’intricata maglia
di ‘subsistemi’ che non dialogavano traloro, con piani di studio obsoleti e com-
pletamente slegati dalle necessita del Paese, estremamente carente distrutture e
orientato verso una formazione umanistica (MINED 1975). L'accesso allIstituto
diinsegnamento secondario avveniva terminato il VII grado tramite esame, ma
anche con 'approvazione dell’VIII grado della scuola primaria superiore sen-
za prova d’ingresso. Le scuole tecniche e professionali (scuole di commercio,
scuola agraria, scuole tecniche, scuole normali) e I'Istituto tecnico permetteva-
no l’accesso degli alunni attraverso esami di valutazione a causa delle matricole
estremamente limitate (MINED 1975, 19).

Prima del 1959 erano attive nell’isola 168 scuole secondarie private — prati-
camente tutti istituti pre-universitari (una sorta diliceo italiano) — con un totale
di circa 14.800 studenti e 21 scuole statali con 35.746 iscritti. Queste strutture
si concentravano in larghissima prevalenza nelle zone urbane. I centri di inse-
gnamento tecnico e professionale erano solo 12 e comprendevano 3 scuole tec-
niche industriali con 1700 studenti, S scuole politecniche con 5600 iscritti e 6
scuole agricole con 30 studenti ciascuna. Negliistituti pre-universitari pubblici
e privati, invece, eraiscritto un totale di 37.248 studenti. Questi numeri rappre-
sentavano solo il 12% sul totale dei ragazzi e ragazze cubani trai 15 ei19 anni.
Actitolo comparativo in Italia il valore corrispondente si aggirava intorno al 20%
(Dahlman 1973; Carnoy e Werthein 1980).

[ NS RE T

X W wm am

S oot et Tl

Figura 1 - Sistema educativo nel 1955. Elaborazione a cura dell’autore.

Fin da quando nel 1956 inizid la guerra di guerriglia (cosi definita da Ché
Guevara),ileader del movimento rivoluzionario vedevano gial’educazione delle
masse come un fondamentale strumento di trasformazione dell’arretrata condi-
zione socioeconomica del paese, ma anche come un mezzo per diffondere i va-
lori ideologici della lotta. Infatti, convinto di rompere con il passato e costruire
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la nuova societa cubana, il Governo comunista, in linea con la propria visione
ideologica, cerco nei decenni successivi di formare un nuovo cittadino, un ‘uo-
mo nuovo’ consapevole del suo ruolo nellavoro, quindi nella societa comunista
e forte di una rinnovata coscienza collettiva (Arbest1 1993).

In generale le decisioni iniziali vennero rivolte a creare le opportunita per
una universalizzazione effettiva dell’accesso all’istruzione, piti che a migliorare
la qualita della preparazione degli studenti. Per questo, pit che Iistruzione me-
dia e superiore, venne sviluppatala scuola primaria e'insegnamento dibase per
gli adulti (Dominguez Reyes 1975; Carnoy e Werthein 1980). Solo dagli anni
Settantala tendenza venne invertita, con il potenziamento dell’istruzione media
e una ricerca costante del miglioramento della qualita nella preparazione degli
studenti. Tuttavia, come avro modo di spiegare nei prossimi paragrafi, il proces-
so di costruzione della nuova scuola cubana non fu esente da errori e problemi.

La riorganizzazione del sistema scolastico comincio formalmente il 7 feb-
braio 1959, con I'approvazione della Ley Fundamental de la Republica de Cuba:
la Costituzione cubana. Negli articoli dedicati all’educazione venne ribadita
la gratuita dell’istruzione in tutti i livelli del sistema scolastico nazionale. So-
lamente per gli istituti pre-universitari — il percorso di studio dai 15 ai 17 anni
che preparava all’universita, una sorta di liceo italiano — erano previsti contri-
buti e borse distudio, dal momento che non era ancora possibile garantire a tutti
I'accesso gratuito per mancanza di fondi. (Manacorda 1966; Kolésnikov 1983).

Larticolo S1 della Costituzione delegava al Ministero lattivita legislativa
per ordinare in forma organical’istruzione pubblica, in modo da creare un’ade-
guata articolazione e continuita tra tutti i suoi gradi, incluso il superiore. Nel-
lo stesso articolo venivano indicati gli obiettivi generali dell’educazione, rivolti
a formare una forte «solidarieta umana, amore per la patria e per le istituzioni
democratiche>.

Sitrattava di enunciazioni di carattere generale e, soprattutto, diuna riforma
liberale e moderata, lontana dall’impostazione marxista che assumerala scuola
cubana dopo il 1961: anno della svolta socialista della Rivoluzione. Solo allora
il Governo inizid a intervenire sui programmi e piani di studio — che fino a quel
momento non erano stati cambiati — orientandoli verso un’educazione basata
sui principi marxisti-leninisti.

Nelle settimane successive alla promulgazione della Costituzione il Mini-
stero dell’educazione (MINED) sottolined 'urgenza di coordinare 'ordina-
mento scolastico con le esigenze del Paese. Pose percid I’accento sulla necessita
letteralmente vitale di sviluppare l'istruzione tecnica: industriale e agricola. Per
far crescere economicamente la nazione era necessario non soltanto il poten-
ziamento dei mezzi di produzione — per il quale, tra I’altro, mancavano i fondi
- ma soprattutto puntare sulle risorse umane, costituite da tecnici specializzati
praticamente inesistenti nell’isola (Kolesnikov 1983).

Una delle leggi fondamentai per la costruzione del sistema scolastico cuba-
no fu senza dubbio la Ley n. 559 del 1959, che assegnava al MINED il compito
diaggiornare e cambiare i programmi e i piani di studio di tuttiilivelli scolasti-
ci (Carnoy e Werthein 1980). In ogni caso fu lalegge 680 dello stesso anno che
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definile basi dell’ordinamento scolastico. Con questo provvedimento il sistema
di educazione nazionale fu diviso nei ‘livelli’ primario, medio (o secondario) e
universitario (o superiore), per un totale di dodici ‘gradi’: sei di primaria, tre di
media basica e tre di media superiore. Stabili, inoltre, 'obbligatorieta degli stu-
di fino al dodicesimo anno di eta e fino al VI grado, ovvero al completamento
della scuola primaria. Infine, per la prima volta nella storia di Cuba i piani e i
programmi dei vari gradi e livelli vennero coordinati tra di loro in maniera da
creare un unico percorso graduale.
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ks vl ) . Miteto tecnicn industriake ¢
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Figura 2 - Sistema educativo nel 1959. Elaborazione a cura dell’autore.

L'insegnamento medio superiore aveva durata variabile e si svolgeva nei
preuniversitari (3 anni) o negli Istituti tecnologici agricoli e industriali (Bo4
anni), creati per la prima volta dalla legge 680. Lo scopo di queste scuole tec-
niche era quello di formare specialisti di livello medio superiore indispensabili
nel processo di industrializzazione che il Governo era intenzionato ad avviare.
Comunque, questo ramo dell’educazione sarebbe stato negli anni successivi sot-
toposto aintense riforme. I pre-universitari, invece, avrebbero preparato gli stu-
denti per 'universita e, rispetto al passato, vennero rivistii piani e i programmi
distudio, in modo da bilanciare materie umanistiche (fino ad allora nettamente
predominanti) e scientifiche (Kolésnikov 1983).

Anchel’elaborazione pedagogica risenti di profondi cambiamenti soprattut-
to dopo il 1961. Fu Fidel Castro a tracciare la strada da seguire, avviando cosi
un processo di avvicinamento ai principi educativi marxisti, che si aggiunsero e
intrecciarono a quelli dell’eroe nazionale e pedagogista Jos¢ Marti, il quale, gia
alla fine dell’Ottocento, auspicava per Cuba un insegnamento laico, libero dalle
retoriche di europeismo, inserito organicamente nell’ambiente delle singole re-
alta territoriali e ispirato a criteri di utilitd, scientificita e gestione democratica
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della vitainternaalla scuola (Bertoni Jovine 1965). A questi caratteri si aggiunse
il principio del politecnicismo marxista — ovvero la formazione integrale dell'uo-
mo attraverso lo studio delle scienze e illavoro produttivo, senza per6 rinunciare
alla parte umanistica dell’educazione - ela formazione ideologico-politica diun
‘womo nuovo’, perfettamente integrato nella vita del nascente Stato comunista,
capace di contribuire al benessere della nazione e consapevole dei suoi compiti
e doveri all’interno della societa (Bertoni Jovine 1965; MINED 1975).

3. Esperimenti e sviluppo dell’educazione media superiore

Trail 1962 e il 1963 ebbe luogo un importante dibattito tra i vertici del Mo-
vimento rivoluzionario attorno alla politica economica e al modello di sviluppo
che avrebbe dovuto adottare la Rivoluzione. Il Governo intraprese la strada indi-
cata da Ernesto Guevaraall’interno dello stesso dibattito, che prevedeva un mas-
siccio sviluppo industriale e diversificazione agricola (Hugh 1987; Gott 2005;
Kapcia 2010). Questa decisione ebbe ripercussioni anche sulla politica educativa,
dal momento che il Governo — attraverso una massiccia opera di propaganda e
orientamento sulle opportunitalavorative legate alle necessita economiche della
nazione — sirivolse direttamente ai giovani affinché intraprendessero carriere di
studio tecnico-industriali. Il Governo vedeva i problemi economici come stret-
tamente connessi all’educazione, perché un numero maggiore di manodopera
qualificata avrebbe contribuito alle necessita produttive del Paese. Nel 1965, co-
munque, la dirigenza del Movimento rivoluzionario — incalzata dalle richieste
dell’URSS di offrire garanzie economiche che, secondo i sovietici, solo la pro-
duzione di zucchero poteva dare — cambid nuovamente strategia orientando la
base dello sviluppo economico sull’agricoltura (Carnoy e Werthein 1980; Hugh
1987; Gott 200S; Kapcia 2010).

Come gia fatto un paio dianni prima, il Governo cubano sirivolse nuovamente
ai giovani affinché intraprendessero studi tecnico-agricoli e nuovi edifici scolasti-
civennero costruiti conl’aiuto dei paesi socialisti europei, dotati in alcuni casi di
laboratori e altri edificati in prossimita di centri di produzione (MINED 1975).

LaTab. 1, attraverso la variazione del numero di edifici scolastici e di studenti
iscritti al livello medio superiore del sistema nazionale d’istruzione tra gli anni
1958 e 1970, mostra in maniera esemplificativa le conseguenze dei cambi della
politica educativa del Governo rivoluzionario. Infatti, a un primo aumento del
numero degli istituti tecnici industriali e dei loro rispettivi iscritti, corrispose
proprio dal 1965 un leggero calo nella matricola e un arresto nella costruzio-
ne di edifici. Al contrario, per gli istituti agricoli si nota un aumento esponen-
ziale sia delle matricole, che del numero di strutture a partire esattamente dal
quinquennio ’65-’70. Nei pre-universitari — che prima della rivoluzione rappre-
sentavano il naturale cammino per la formazione dei giovani delle classi agia-
te — nonostante un considerevole aumento degli edifici, il numero degli iscritti
non raggiunse quello degli anni precedenti alla vittoria della Rivoluzione (MI-
NED 1975). Seppur sintetico, questo quadro restituisce chiaramente I immagi-
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ne della politica educativa cubana strettamente relazionata ai piani di sviluppo
economico della nazione.

Tabella 1 — Fonti: Junta Central de Planificaciéon 1971; MINED 1975.

1958 1965 1970
Pre-universitari
Numero centri 21 34 34
Numero studenti 37.248 24.122 15.310
Istituti tecnici agricoli
Numero centri 6 S 28
Numero studenti 1700 2416 7257
Istituti tecnici industriali
Numero centri 20 40 40
Numero studenti 6.289 15.234 14.924
Totale scuole secondarie
superiori
Numero centri 47 79 102
Numero studenti 45.237 41.772 37.491

Inoltre, dai dati emerge chiaramente il divario trala popolazione scolastica
nel periodo precedente alla vittoria della Rivoluzione e quella degli anni suc-
cessivi. Nel primo decennio dopo il ’59, infatti, il Governo punto soprattutto
sullo sviluppo dell’educazione primaria per tutte le fasce di etd, compresi gli
adulti. La scelta venne dettata sia da ragioni politico-ideologiche che pratiche.
La priorita in quegli anni era educare una massa di analfabeti e bambini esclu-
si dalle scuole che, oltre a meritare giustizia sociale, avrebbero offerto nel giro
di pochi anni un considerevole aiuto in termini di manodopera piu qualifica-
ta di quella disponibile fino ad allora. L'espansione della scuola primaria rive-
stiva un altro ruolo estremamente importante per gli obiettivi del Movimento
rivoluzionario. Estenderla alla maggior parte della popolazione, significo pro-
pagandare e inculcare gli obiettivi e i nuovi valori della Rivoluzione (Carnoy
e Werthein 1980).

Nella prima meta degli anni Sessanta inizio ad essere dato grande rilievo
all’emulazione socialista a scuola (Bertoni Jovine 1965) — in estrema sintesi una
forma di ‘competizione’ tra studenti o gruppi di studenti che sirisolveva nel rag-
giungere obiettivi attraverso l'aiuto reciproco — in maniera da sradicare prati-
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che individualistiche tipiche, secondo la dirigenza rivoluzionaria, della societa
capitalistica e costruire una nuova coscienza di popolo, nella quale il lavoro dei
singoli aveva come principale obiettivo quello di contribuire allo sviluppo della
collettivita (World Bank 1979; Hugh 1987; Kapcia 2010).

1125 maggio 1964 il MINED emano la Resolucion n. 392 sulla politecniciz-
zazione dell’istruzione, che affermava il principio dell’educazione politecnicain
senso marxista e quello dell’'unione dello studio con attivita dilavoro. Lo stesso
Ministero, insieme a quelli dell’industria e dell’agricoltura, inizio a organizzare
le attivita produttive che gli studenti avrebbero realizzato durante I’anno scola-
stico in relazione alla parte teorica (Carnoy e Werthein 1980).

Due anni pit tardi il Ministero dell’educazione dette il via a un piano speri-
mentale denominato Escuela al campo che mettevain pratica il principio marxista
dello studio-lavoro. Un gruppo di studenti delle secondarie basiche partecipo
per sette settimane nella raccolta di prodotti agricoli. Questa riforma dell’inse-
gnamento medio riflesse le necessita di formare un ‘uomo nuovo’ comunista,
sopperire alla mancanza di manodopera agricola vitale per 'economia e creare
uno spirito di abnegazione, collaborazione e dovere nei confronti della socie-
ta (Zotta 1973; MINED 1975; Carnoy e Werthein 1980). Nel giro di un paio
d’anni cominciarono ad essere incluse nel piano anche le secondarie superiori,
ovvero i preuniversitari e gli istituti tecnici. Nel 1972 partecipavano alla scuo-
la al campo circa 190.000 studenti dell’insegnamento medio (MINED 1975).

Al Primo Congresso nazionale dell’educazione del 1971 vennero discussi
tra i vari punti del giorno riguardanti il sistema educativo nazionale — anche
aspetti che riguardavano direttamente la Escuela al campo. I costi di manteni-
mento delle nuove strutture risultavano elevati; mancavano obiettivi specifici
nelle attivita dilavoro; gli studenti perdevano 4S5 giorni dilezione dedicatiinve-
ce esclusivamente alle attivita produttive, i cui risultati erano oltretutto scarsie,
soprattutto, il ‘lavoro volontario’ non era messo in relazione con la parte teorica
della formazione (Carnoy e Werthein 1980).

La necessita di migliorare il piano della Scuola al campo trovo uno sviluppo
nella Escuela en el campo, i cui esperimenti iniziarono nel 1968. Questo nuovo
piano raccoglieva le migliori esperienze proposte da quello precedente, svilup-
pandole e integrandole con nuove necessita e soluzioni.

Il Governo fece costruire quindi nuovi centri scolasticiall’interno delle unita
di produzione agricole, i quali accoglievano gratuitamente e grazie a dormitori,
mense, ecc. gran parte degli studenti dalle aree urbane durante tutto I'anno. I
piani di studio furono aggiornatiin modo che teoria e attivita produttiva dialo-
gassero. I ragazzi di ciascun centro venivano divisi in due gruppi affinché ogni
giorno uno fosse sempre impegnato per mezza giornata in attivita didattiche e
I’altro in quelle produttive. In questa maniera le scuole si sarebbero autofinan-
ziate attraverso la vendita dei prodotti e avrebbero contribuito a responsabiliz-
zare gli studenti nel lavoro inteso in senso collettivo. Infine, com’é facile intuire
la riforma dette un affondo decisivo al problema delle diserzioni e degli abban-
doni (MINED 1975; Carnoy e Werthein 1980).
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4. |l perfezionamento

La crisi economica del 1970 dovuta a un’errata previsione nella raccolta dello
zucchero porto i dirigenti rivoluzionari insieme con le organizzazioni di massa
arivedere i piani di sviluppo economici e educativi. Fu un processo che inizio
con il Primo Congresso dell’educazione nel 1971 e si protrasse fino al Primo
Congresso del Partito Comunista Cubano del dicembre 1975 (Hugh 1987; Gott
200S; Kapcia 2010).

Gli errori furono riconosciuti dagli stessi dirigenti e le politiche cambiate di
conseguenza (Carnoy e Werthein 1980). La decisione di puntare sull’agricol-
tura come fattore trainante dell’economia cubana non porto i risultati sperati e
dinuovo venne operato un brusco cambio in direzione dell’industrializzazione
sul modello sovietico (Hugh 1987; Gott 2005; Kapcia 2010). Anche in questo
caso la scuola fu coinvolta in pieno.

In campo educativo, nonostante alcuni risultati positivi nell’istruzione se-
condaria superiore — come i tassi di promozione e lalotta all’evasione scolastica
—le nuove Escuelas en el campo non riuscirono araggiungere l'autofinanziamento
e coinvolsero solo il 35% circa degli studenti dell’ insegnamento medio. Inoltre,
in una delle mozioni presentate al Congresso dell’educazione venne sottolinea-
to che gli studenti non stavano assimilando I’ideologia rivoluzionaria (Carnoy
e Werthein 1980).

Parti allora un piano chiamato perfeccionamiento per aumentare attraverso
una pianificazione piu scientifica I’efficienza e la crescita economica, ampliare
la partecipazione democratica e ottimizzare 'amministrazione periferica, in
concomitanza con l'aumento della qualita dell’istruzione a tuttiilivelli (World
Bank 1979; Carnoy e Werthein 1980; Kapcia 2010). E bene puntualizzare che
nella visione cubana il concetto di ‘qualita’ era definito sia in termini ‘classici’
di preparazione professionale, che di assimilazione della coscienza socialista
(World Bank 1979).

I programmi e i piani distudio vennero quindi modificati e aggiornati, dando
grande risalto — trale altre cose — alla formazione ideologica marxista dei giovani
(MINED 1975; World Bank 1979). Anche la struttura del sistema educativo fu
soggetta a cambiamenti tra il 1969 e il 1977 (Fig. 3). Allivello medio superiore
facevano parte adesso anche le scuole tecniche — che preparavano operai spe-
cializzati — e gli istituti di formazione per maestri elementari.
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Figura 3 - Sistema educativo nel 1977. Elaborazione a cura dell’autore.

Al Primo Congresso del PCC, come gia segnalato nel Congresso dell’edu-
cazione quattro anni prima, venne inserita nel piano di perfezionamento la co-
struzione di nuovi centri distruzione tecnica, molti dei quali vennero edificati
in prossimita di centri di produzione industriale (PCC 1976). Parte del pro-
gramma di queste scuole consisteva nel far lavorare gli studenti per 16 ore alla
settimana in attivita correlate alle varie materie tecnico-scientifiche (Carnoy e
Werthein 1980).

Negli anni Settanta, visti gli ottimi risultati raggiunti nel livello primario e
secondario basico, la priorita del MINED e del Partito divenne allora quella di
sviluppare I'istruzione media superiore. Purtroppo, i dati a disposizione sono
incompleti (Tab. 2), ma sufficienti per mettere a fuoco lo sviluppo quantitativo
di questo livello del sistema educativo nazionale.

Nonostante la profonda abnegazione e gli investimenti economici per tra-
sformare ancora e ancora il sistema scolastico, ci volle comunque ben pit1 di un
quinquennio per risolvere i problemi dell’educazione cubana. Nel 1971 c’erano
ancora circa 300.000 giovani tra i 14 e i 16 anni che non studiavano né lavora-
vano. Vennero presi vari provvedimenti per risolvere questo problema, come la
Ley contra la vagancia, la quale considerava un crimine non lavorare né studia-
re. Circa 100.000 adolescenti che non frequentavano le scuole furono arruolati
nel servizio militare e integrati in unita ausiliarie nel settore di produzione agri-
colo (Mesa-Lago 1979). Per tutti gli altri vennero create delle scuole laborato-
rio per dare almeno una minima qualifica utile a entrare nel mondo del lavoro
(Carnoy e Werthein 1980).

Tuttavia, il fattore piti preoccupante era la mancanza di professori e la bas-
sa qualita della loro preparazione. Fidel Castro inizio cosi una profonda opera
di proselitismo, affinché gli studenti intraprendessero la carriera universitaria
che li avrebbe portati a diventare docenti di scuola secondaria superiore (Zotta
1973; PCC 1975).
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Solo dagli anni Ottanta, grazie anche al supporto dell’URSS e dei paesi so-
cialisti europei, la scuola superiore cubana assumera quei tratti riconosciuti da
molti organismi internazionali che ’hanno contraddistinta nel continente La-
tinoamericano e nel mondo intero: oltre all’effettiva universalizzazione dell’i-
struzione, la qualita nella preparazione degli studenti.

Tabella 2 — Fonti: Junta Central de Planificaciéon 1971; MINED 1975; 1988.

1958 1965 1970 1975 1980

Pre-univer-
sitari

Numero centri 21 34 34

Numero

. 37.248 24.122 15.310 37.000 159.600
studenti

Istituti tecni-
ciagricoli
Numero centri 6 S 28

Numero

studenti 1700 2416 7257

Istituti tecnici
industriali

Numero centri 20 40 40

Numero

. 6.289 15.234 14.924 114.000* 228.500*
studenti

Totale scuo-
le secondarie
superiori

Numero centri 47 79 102

Numero

. 45.237 41.772 37.491 151.000 228.500
studenti

* Istituti industriali e agricoli.
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5. Conclusioni

A Cubale riforme educative dopo il 1959 risposero alle necessita dirisolvere
le lacune del sistema scolastico precedente e di adattare la scuola ai cambi nelle
strategie socioeconomiche. Si tratto di tentativi per uscire dal sottosviluppo e
liberarsi dalla dipendenza scientifica e culturale straniera, che caratterizzo I'i-
sola fin dal sedicesimo secolo. L'obiettivo fu quello di creare una societa eguali-
taria e di mobilitare le masse per un impegno collettivo rivolto alla costruzione
del comunismo. Il Governo cubano adattd continuamente il sistema educativo
- anche attraverso veri e propri esperimenti come, per esempio, la Escuela en el
campo — affinché cambiasse assieme alle strategie di produzione (World Bank
1979; Carnoy e Werthein 1980; Kapcia 2010). Un aspetto particolarmente in-
teressante fuil ruolo di Fidel Castro, coadiuvato dal Ministero dell’educazione,
dell’industria e dell’agricoltura, nell’indirizzare attraverso interventi pubblici di
vario genere gli studenti negliistituti dellivello medio superiore dell’istruzione,
in base alla politica economica adottata (Carnoy e Werthein 1980).

E doveroso accennare al fatto che gli enormi investimenti e gli sforzi per
espandere e migliorare continuamente I’istruzione avvennero in un contesto
caratterizzato da mancanza difondi e continua tensione causata dalle aggressioni
economiche e militari da parte degli Stati Uniti (Hugh 1987; Gott 2005; Kapcia
2010).

In conclusione, nel processo di sviluppo postrivoluzionario la scuola secon-
daria superiore ebbe un compito decisivo nell’inserire in ambito lavorativo nuovi
tecnici qualificati indispensabili allo sviluppo economico. Inoltre, pitt che sulla
qualita della preparazione degli studenti (sulla quale pare non esistano dati al-
meno fino agli anni Novanta) il livello medio superiore dell’istruzione — come
del resto tutti gli altri del sistema educativo nazionale — molto probabilmente
contribui a creare una coscienza di massa, il cui elemento unificatore risiedeva
nell’impegno collettivo e non in quello del singolo individuo (World Bank 1979).
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Le molestie sessuali online tra adolescenti:
che cosa sono e come si manifestano

Angela Franceschi

Abstract:

Le molestie sessuali sono comportamenti complessi da studiare poiché caratterizzate
da varie dimensioni e definizioni. Analizzare le caratteristiche e le manifestazioni di
questo comportamento nel contesto online, & importante per comprenderne a pieno la
natura, le caratteristiche e le conseguenze che potrebbero incidere sugli adolescenti.
Questo lavoro si pone l'obiettivo di sistematizzare le informazioni disponibili in letteratura,
descrivendo le caratteristiche principali del fenomeno e cercando quindi di fornire una
definizione. Laricerca, condotta su quattro database, ha portato all'identificazione di 20958
lavori. Dopo aver rimosso i duplicati, analizzati gli abstract e i full-text, si € arrivati ad un
numero finale di 65 articoli, che sono stati letti integralmente ed esaminati. All'interno
degli studi inclusi, vengono descritte la tipologia di relazione tra aggressore e vittima,
le modalita e i comportamenti con cui le molestie sessuali online si manifestano. Le
molestie sessuali online possono esprimersi attraverso tre modalita principali (verbale,
visivo, cybersessuale). A sua volta, & possibile individuare tre comportamenti prevalenti:
sollecitazioniindesiderate, sexting non consensuale e condivisione con terzi di contenuti
intimi e/o privati senza il consenso della vittima.

Parole chiave: Adolescenza; Cyber; Online; Sessuale; Vittimizzazione

1. Introduzione

Lo studio delle molestie sessuali nasce nei primi anni Ottanta all’interno
dei contesti lavorativi. Le prime ricerche sull’argomento hanno identificato tre
categorie di molestie: richieste sessuali, offese e/o commenti e manifestazioni
ditipo non-verbale (Till 1980; Gruber 1992). Successivamente, Fitzgerald, Gel-
fand e Drasgow (1995), hanno proposto un modello con tre modalita, correlate
tra loro e non sovrapposte: molestie di genere, coercizione sessuale e attenzio-
ne sessuale. A partire dai primi anni Duemila, con I’avvento di Internet e delle
sempre piu evolute tecnologie digitali, questo comportamento ha assunto nuo-
ve forme e implicazioni: la possibilita di avere un pubblico e di poter conservare
immagini e/o video incriminanti facilita la diffusione delle molestie sessuali e
rende possibile vittimizzare qualcuno in modo molto semplice (Gamez-Guadiz
etal. 2015). Secondo il Centers for Disease Control and Prevention (CDC) in-
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fatti, «la violenza sessuale puo avvenire di persona, online o attraverso la tec-
nologia, come nei casi di pubblicazione o condivisione di immagini sessuali di
qualcuno senzail suo consenso o sexting non consensuale> (2019)". Nonostan-
te questo, non esiste una vera e propria definizione del fenomeno nel contesto
online; Barak (2005) ha ripreso la concettualizzazione di Fitzgerald, Gelfand e
Drasgow (1995) sostenendo I’esistenza di queste tre modalita di molestia ses-
suale anche nel mondo virtuale, dove assumono pero due forme: attiva e passi-
va. La forma attiva di molestia sessuale si riferisce a messaggi sessuali offensivi;
le forme passive sono invece meno invadenti, perché I'aggressore non si riferi-
sce direttamente a una vittima bersaglio ma, piuttosto, a potenziali destinatari.

Sebbene le molestie sessuali siano ‘nate’ all’interno di contesti lavorativi,
negli ultimi anni, 'attenzione si ¢ spostata anche ad altri contesti, non ultimo
quello scolastico, dove includono comportamenti sessuali indesiderati che in-
terferiscono con I'istruzione (AAUW 2001; Hill e Kearl 2011). Gli adolescenti
infatti, sono particolarmente propensi a condividere informazioni personali o
intime con i loro coetanei, ma & piu difficile per loro comprendere i potenzia-
li rischi alla base di questi comportamenti (Albert e Steinberg 2011; Veenstra,
Vandebosh e Walrave 2012). In un mondo in cui le relazioni vengono mediate
dalle nuove tecnologie, quelle pit1 intime e sessuali non fanno eccezione, e il de-
siderio di esplorare la propria sessualita puo rendere gli adolescenti particolar-
mente vulnerabili alla vittimizzazione. La mancanza di una definizione comune
siriflette perd in una grande variabilita di dati relativi alla frequenza e all’inci-
denza del comportamento, e spesso non & facile confrontare i dati poiché ven-
gono raccolti da strumenti che si riferiscono a concettualizzazioni diverse del
fenomeno: la prevalenza di questi comportamenti, infatti, varia dall’1% al 59%
(Henry, Flynn e Powell 2020; Reed, Wong e Raj 2020).

Nonostante i numerosi studi sull’argomento, non ¢’¢ ancora accordo tra gli
studiosi sulla definizione e descrizione delle molestie sessuali online. Questo
lavoro si pone quindi l'obiettivo di sistematizzare le informazioni disponibili
in letteratura al fine di descrivere le molestie sessuali online, prendendo in
considerazione alcuni aspetti chiave come il tipo di relazione tra aggressore e
vittima e le diverse modalita di abuso con cui si manifestano.

2. Metodologia

Per rispondere all’obiettivo prefissato € stata condotta una revisione siste-
matica della letteratura, seguendo le linee guida PRISMA (Moher et al. 2009).
La ricerca, condotta a novembre 2021 all’interno di quattro database (Scopus,
PsycInfo, PubMed e Web of Science), ha portato all’identificazione di 20.958
lavori. Dopo la rimozione dei duplicati, 'analisi degli abstract e la lettura dei la-
vori in full-text, un numero finale di 65 articoli sono stati inclusi e codificati, in
linea con I'obiettivo di ricerca.

! Dove non diversamente indicato le traduzioni sono di chi scrive.
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3. Risultati

I 65 studi inclusi sono stati pubblicati tra il 2001 e i1 2021 e la maggior parte
sono studi trasversali. La numerosita dei campioni presi in esame varia da un
minimo di 18 partecipanti ad un massimo di 20834 partecipanti, e tutti risul-
tano ben bilanciati in termini di differenze di genere. La maggior parte dei la-
vori sono stati condotti in Europa e negli Stati Uniti d’America. All’interno di
questi studi, & possibile individuare tre cluster: a) studi che analizzano le mo-
lestie sessuali online tra pari; b) studi che analizzano le molestie sessuali onli-
ne in adolescenza nell’ambito di un non meglio precisato rapporto tra vittima e
aggressore; c) studi incentrati sull’adescamento sessuale online. Quasi tutti gli
studiinclusi hanno descritto questo comportamento come abusivo (indesidera-
to, non consensuale, nonrichiesto). La maggior parte degli articoli, in relazione
all’arco temporale con cui si verificano i comportamenti indagati, ha misurato
le risposte utilizzando una scala Likert (es. «Suunascalada 1 a 5, quanto spes-
so hai ricevuto un contenuto sessualmente esplicito indesiderato?>» — 1 = Mai,
S = Ogni giorno). Una buona percentuale di studi hanno invece indagato la
prevalenza del comportamento, misurando le risposte su scala dicotomica (es.
«Qualcuno ti hamai costretto a parlare di sesso quando non volevi?» — Si/No).

4. Discussione

Lo scambio diinformazioni dal contenuto sessuale, come messaggi, immagini
o video, & un comportamento ormai comune (Mori et al. 2019). Questo avvie-
ne principalmente all’interno delle coppie romantiche, per esplorare la propria
sessualitd o mantenere intimita e vicinanza nel caso di relazioni a distanza, ma
non & raro scambiare certe informazioni anche all’interno del gruppo dei pari.
Questi ultimi, infatti, rappresentano un importante punto di riferimento per
gli adolescenti, e il confronto con loro permette di crescere, affermare il pro-
prio status e il proprio senso di identita. Sicuramente, lo scambio di materiale
sessualmente esplicito, ancor piti se personale e/o privato, ¢ un comportamento
rischioso. Quando un contenuto, di qualsiasi tipo, entra nel mondo di Internet,
se ne perdono completamente le tracce: chiunque puo salvarlo sul proprio di-
spositivo attraverso un semplice screenshot e riutilizzarlo in qualsiasi momento.
Nelle immagini e nei video condivisi online troviamo un ‘corpo digitale’, fatto
di tante immagini parziali e decontestualizzate, visibili anche quando non lo
vogliamo (Riva 2018). Ma il comportamento diventa ancor pitl problematico se
indesiderato: questa sembra essere una delle caratteristiche principali delle mo-
lestie sessuali online. Gli studi infatti connotano in maniera abusiva i compor-
tamenti indagati. Quando un messaggio dal contenuto intimo e sessuale viene
inviato a qualcuno senza che lo gradisca, oppure richiesto ed ottenuto tramite
minacce, il comportamento diventa offensivo e aggressivo.

La componente aggressiva del comportamento diventa ancora pitt impor-
tante quando parliamo di una vittima adolescente. Infatti, in questa delicata fa-
se della vita, si & particolarmente vulnerabili. Il desiderio di crescere e di essere
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autonomi si scontra infatti con la difficolta di saper gestire le relazioni, causata
da un ancora immaturo sviluppo sessuale, personale e identitario. I comporta-
menti aggressivi tra ragazzi sono in grado di causare ferite non di poco conto
nelle vittime, abbassando il senso di autostima e di autoefficacia, e portando in
alcuni casi a depressione e isolamento dal gruppo dei pari — bullismo e cyber-
bullismo (Olweus 1994). Inoltre, le caratteristiche intrinseche della rete fanno si
che dietro I'aggressore possa celarsi chiunque, coetaneo o adulto (Valkenburg e
Peter 2011). Infatti, gli studi analizzati sono stati suddivisi in tre cluster. I1 limi-
te di questa suddivisione sta nel fatto che alcuni studi del cluster c) e tutti quelli
del cluster b) non hanno indagato in maniera specifica chi fosse l'aggressore; di
conseguenza, potrebbe trattarsi di un episodio avvenuto tra pari cosi come tra
un adulto e un adolescente. Tra gli studi che hanno analizzato le molestie ses-
suali online all’interno del gruppo dei pari, vittimizzazione e perpetrazione sono
pit bilanciate: infatti, una molestia online tra coetanei potrebbe anche essere la
continuazione di un comportamento iniziato faccia a faccia (Hill e Kearl 2011).

Un’altra caratteristica di questo fenomeno ¢ relativa al fatto che un singolo
episodio di vittimizzazione ¢ sufficiente per parlare di molestia: come il cyber-
bullismo, basta un solo episodio per generare molte ripetizioni di vittimizza-
zione, a causa della mancanza dilimiti temporali o geografici del mezzo stesso,
ovvero il mondo virtuale (Menesini et al. 2012).

Per quanto riguarda invece I'operazionalizzazione del costrutto, é possibile
individuare tre modalita con cuile molestie sessuali online si manifestano: ver-
bale, visiva e cybersessuale. La prima fa riferimento a modalita di aggressione
che utilizzano prevalentemente le parole, nella loro forma scritta (messaggi di
testo) o orale (offese, messaggi audio). La seconda si riferisce principalmente
all'utilizzo di immagini, foto e/o video; mentre la terza, pit difficile da isolare,
ha una connotazione piti attiva e fa riferimento ad atti sessuali che possono esse-
re compiuti mediante l'utilizzo di strumenti digitali (es. videocamera, registra-
tore). I comportamenti all’interno di queste tre modalita sono diversi: inviare/
ricevere messaggi con contenuti di natura sessuale; diffondere voci sul compor-
tamento sessuale di qualcuno; parlare disesso; richiedere informazioni sessuali;
produrre e diffondere contenuti di natura sessuale senza il consenso della vit-
tima; fare sesso online attraverso una webcam o altro; costringere qualcuno a
spogliarsi e/o inviare foto private tramite minacce.

5. Conclusioni

Questo lavoro ha 'obiettivo di descrivere la definizione di molestie sessuali
online, cercando diindividuare alcune caratteristiche comuni tra gli studi che si
sono occupati di questo tema negli ultimi vent’anni. E possibile identificare alcu-
ne caratteristiche fondamentali di questo fenomeno: le molestie sessuali online
hanno una connotazione abusiva, in quanto sono percepite come indesiderate
dalla vittima, possono manifestarsi con tre principali modalita (verbale, visiva,
cybersessuale) ed ¢ sufficiente un singolo episodio di vittimizzazione per poter
parlare di molestia. In termini di comportamenti che le caratterizzano, le mole-
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stie sessuali online includono sollecitazioni indesiderate, sexting non consen-
suale, e condivisione con terzi di contenuti intimi e/o privati senza il consenso
della vittima. Quest’ultimo, potrebbe essere uno dei comportamenti piu gravi:
viene infatti definito come «condivisione di materiale sessualmente esplicito
(immagini, foto e/o video), senza il consenso delle persone raffigurate» (Walker
e Sleath 2017, 10), senza una chiara motivazione di condivisione ma comunque
non legata alla vendetta. Inoltre, accorgersi di essere stati vittimizzati in questo
senso & molto complicato.

In generale, la diffusione non consensuale di contenuti sessuali é particolar-
mente grave e dannosa per la vittima, ma non ¢ facile per gli adolescenti com-
prendere in pieno cosa sia accettabile e cosa no. In una ricerca che ha coinvolto
530 adolescenti di eta compresa tra 13 e 18 anni, é stata presentata loro una
storia in cui un ragazzo condivide con gli amici una foto sessualmente esplici-
ta che gli ha inviato la sua ragazza. Tra gli intervistati, il 46,5% ritiene che la ra-
gazza non abbia il diritto di opporsi alla condivisione della sua foto, perché1’ha
inviata in origine. Pochissima responsabilita viene data a coloro che infliggono
umiliazioni (Shariff 2014), nonostante la diffusione non consensuale di conte-
nuti sessuali espliciti abbia un forte impatto sull’autostima di ragazzi e ragazze.

In questo senso, una delle sfide attualiin quest’area diricerca é quella di sta-
bilire norme sociali online che incoraggino la fiducia, il rispetto e il consenso,
anche e soprattutto in relazione ai contenuti sessuali (Project DeShame 2017).

In conclusione, sebbene questo lavoro permetta di avere un quadro pit chia-
ro delle caratteristiche principali del fenomeno, ¢’¢ ancora molto lavoro da fare
per approfondire la conoscenza di tutte quelle dinamiche e fattori che possono
giocare unruolo importante nella vittimizzazione e nella perpetrazione del com-
portamento di molestia sessuale online (es. genere, appartenenza a minoranze
etniche e/o LGBTQIA+, altre esperienze di vittimizzazione, sintomi emotivie/o
comportamentali, dinamiche di gruppo, clima scolastico, etc.). Inoltre, all’in-
terno degli articoli analizzati non vi sono specifiche considerazioni circala gra-
vita dei comportamenti che possono essere basati su molestie sessuali online.
Considerando che una delle caratteristiche di questo fenomeno & che puo veri-
ficarsi unasola volta, distinguere tra diversilivelli di comportamenti gravi & fon-
damentale per poter sensibilizzare e prevenire le conseguenze piu negative. In
relazione al cyberspazio, & importante analizzare meglio le caratteristiche delle
molestie sessuali online evidenziando le differenze con il contesto faccia a faccia.
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Promuovere le competenze imprenditive
degli studenti universitari:
il caso dei Contamination Labs

Letizia Gamberi

Abstract:

La fase storica che stiamo attraversando, caratterizzata da temi quali la gestione del
cambiamento e la continua ridefinizione delle competenze (Fiore et al. 2021), invita il
mondo universitario a interrogarsi sul ruolo centrale che ricopre per la formazione delle
generazioni di oggi e di domani. Il lavoro della Commissione Europea di indirizzamento
sul miglioramento e adeguamento delle competenze dei cittadini europei fornisce chiari
indirizzi su cui anche I’Alta Formazione € chiamata ad impegnarsi. Tra di essi, il progetto
diricerca che viene presentato in questo contributo, desidera concentrarsi sullo sviluppo
delle competenze imprenditive, ossia le capacita di agire sulle opportunita e le idee e
trasformarle in valore per gli altri. La Commissione invita ad includere lo sviluppo di tali
competenze a tutti i livelli di istruzione, dando vita ad offerte formative di educazione
imprenditiva (Lackéus 2015). Per tale ragione, al fine di dare unarisposta a tale esigenza,
in Italia il Ministero dell’Universita, a partire dal 2013, ha istituito i Contamination Labs,
un luogo di contaminazione tra studenti, docenti e stakeholders del territorio rivolto
all’educazione imprenditiva interdisciplinare, su cui la presente ricerca intende indagare.

Parole chiave: Alta Formazione; Contamination Lab; Educazione imprenditiva;
Imprenditivita

1. Introduzione

Le competenze imprenditive hanno cominciato a ricoprire un ruolo sempre
pill emergente nel panorama nazionale e internazionale nell’ultimo decennio
(Hagg e Gabrielsson 2019). Lattenzione che viene a esse rivolta, & data soprattut-
to dall’inserimento del sense of initiative and entrepreneurship trale competenze
chiave per 'apprendimento permanente, da parte della Commissione Europea
gia dal 2006, e poi negli aggiornamenti successivi della Agenda europea per le
competenze del 2018 e del 2020. La necessita di riflettere su come sviluppare
tali competenze nei cittadini europei & data dalle evidenze sociali, culturali ed
economiche della fase storica attuale, che pongono costantemente al centro i
temi dell’incertezza e della complessita, non solo del mondo del lavoro, ma an-
che del contesto sociale.
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LETIZIA GAMBERI

Fin da subito, la Commissione Europea ha manifestato I'esigenza di indivi-
duare in maniera chiara una definizione di tale competenza e delle sue caratte-
ristiche fondanti, per sottolineare il desiderio che essa non resti collegata solo
all’ambito economico (a cui storicamente & sempre stata ricondotta), ma che
piuttosto venga letta in una prospettiva sempre pitt amplia che abbracci tutti gli
ambiti e le discipline. Per tale ragione, a partire proprio dal 2006, il Joint Rese-
arch Center ha avviato un importante lavoro di ricerca che nel 2016 ha portato
alla elaborazione del framework EntreComp (acronimo per Entreprencurship
Competence). Lobiettivo del documento ¢ offrire uno strumento per «produr-
re una definizione comune di entrepreneurship che aiuti a stabilire un ponte tra
imondi dell’educazione e dellavoro e che possa essere assunta come riferimen-
to per qualsiasi iniziativa che miri a promuovere e sostenere I'apprendimento
dell’imprenditivita» (Bacigalupo et al. 2016, 7). Le domande chiave a cui il
modello EntreComp ha dato risposta sono state: Quali sono gli elementi che
definiscono 'entrepreneurship come una competenza trasversale? Come si pud
descrivere l'entrepreneurship in termini di learning outcomes in una prospettiva
diapprendimento permanente? Come si possono raggruppare i risultati dell’ap-
prendimento imprenditoriale in livelli di competenza?

Da esse, dunque, ¢é stato costruito il modello che si compone di quindici
competenze, racchiuse in tre macro-categorie: Ideas and Opportunities, Resourc-
es, Into Action. Ogni area include cinque competenze, che insieme costituisco-
no i blocchi fondanti dell’entrepreneurship come competenza. La definizione di
entrepreneurship da cui il modello prende le mosse, ¢ quella suggerita dalla Da-
nish Foundation for Entrepreneurship, chela descrive come «la capacita diagire
sulle opportunita e le idee e trasformarle in valore per gli altri. Il valore creato
puo essere economico, sociale, culturale» (Moberg et al. 2014).

Figura 1 - Framework EntreComp (McCallum et al. 2018).

! Dove non diversamente indicato, le traduzioni sono di chi scrive.
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Per ciascuna delle quindici competenze vengono fornite le descrizioni dei
comportamentiad esse connessi. Inoltre, il modello le sviluppa lungo otto livelli
progressivi e fornisce unalista comprensiva di 442 learning outcomes, che offro-
no ispirazione per la progettazione di interventi educativi e formativi a seconda
del contesto e del target di riferimento.

Il presente progetto diricerca ha assunto questo modello poiché risultato di
un solido lavoro che ha portato ad una tassonomia chiara, strutturata ed effica-
ce, che accoglie prospettive disciplinari diverse. Il tema della creazione di valo-
re (Lackéus 2015), che & posto al centro della definizione, & un concetto chiave
che la ricerca intende adottare, in quanto consente di focalizzare I'attenzione
sul fatto che:

everyone can learn to become more entrepreneurial [...] It means believing that
entrepreneurship is not only about creating successful businesses, rather it is a
competence thatallows us to improve the environment we live in, by tackling old
and new problems, addressing unmet needs and having the ambition to tackle
well-known and emerging challenges (Bacigalupo et al. 2020, 9).

Le domande allora che si pongono da questa riflessione riguardano moltepli-
ci sfaccettature della progettazione formativa sullo sviluppo delle competenze
imprenditive, quali: Come insegnare tali competenze? Attraverso quali offerte
formative e chi puo essere responsabile di tale formazione? Cosa viene insegna-
to? Come viene insegnato? A chi viene insegnato e chi insegna?

Conriferimento al contesto dell’Alta Formazione, su cui la ricerca qui pre-
sentata si concentra, proprio da quanto menzionato sopra, & possibile affermare
che, lasciare che solo le Business School si occupino dello sviluppo di tali com-
petenze, sarebbe assolutamente riduttivo e anche la letteratura (Sarasvathy e
Venkataraman 2011; QAA 2014; Lackéus 2020) & concorde sull’importanza
di promuovere un modello integrato, in cuil'educazione all’imprenditivita sia
incorporata in ogni dipartimento accademico e che siano necessari approcci
pedagogici innovativi ed esperienziali, al fine di rendere gli studenti capaci di
generare valore per gli altri.

Il presente contributo intende, dunque, presentare uno degli studi dellaricer-
ca dottorale, volto ad indagare il caso dei Contamination Labs, che in Italia rap-
presentano un esempio di messain pratica di tali presupposti. Il Contamination
Lab é un programma che ha preso avvio nel 2013 tramite un finanziamento del
Ministero dell’Universita e che poi si & considerevolmente ampliato con un’ul-
teriore linea di finanziamento nel 2016. L'interesse a fare ricerca su questo pro-
gramma & dato dal fatto che ha dimostrato come sia possibile unire saperi diversi,
far dialogare, all’interno del mondo accademico, contesti e attori diversi del ter-
ritorio. Un modello stimolante ed originale, per far contaminare, relazionare e
dialogare culture diverse, senza perd rivoluzionarne gli assunti (Fiore et al. 2021).
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2. Metodologia

Il cammino della ricerca ¢ iniziato con la riflessione su come I’Alta Forma-
zione possa supportare lo sviluppo di competenze imprenditive (Komarkova et
al.2015; Bacigalupo et al. 2016) nei giovani adulti per il loro ingresso all’interno
del mercato del lavoro e per tutto il corso della loro vita. Accanto a cio, si € ini-
ziato ad esplorare il terreno delle pratiche attraverso il lavoro condotto nel corso
dei primi due anni dottoralinell'ambito dell’unita diricerca Lifelong Learning e
Alta Formazione (coordinata dalla Prof.ssa Vanna Boffo) e dell’organizzazione
dei servizi di Job Placement del Career Service dell’Universita di Firenze. Gra-
zie al lavoro all’interno di questi ambiti, é stato possibile comprendere come
la categoria di entrepreneurship sia strategica nella direzione di un buon inseri-
mento nel mondo del lavoro (Lackéus et al. 2015) e, in generale, per ‘sapersela
cavare nella vita’ (McCallum et al. 2018).

A partire da cio, si é scelto di esplorare maggiormente il contesto dell’Alta For-
mazione, volgendo lo sguardo alle esperienze dei Contamination Labs (MIUR
2016), quali programmi di riferimento ed interessantissimi casi di studio perlo
sviluppo di competenze imprenditive nel contesto italiano.

Tenendo conto di cio, il progetto di ricerca intende riflettere e interrogarsi
sui seguenti campi di indagine:

o Comprensione della categoria di entrepreneurship in chiave pedagogica,
confrontandosi con il panorama internazionale;

« Promozione e sviluppo di competenze imprenditive in Alta Formazione
in Italia;

o Esperienze dei Contamination Labs, quali casi di studio interessanti per
I'acquisizione di competenze imprenditive in Alta Formazione.

La domanda della ricerca che guida il lavoro dottorale, dunque, risulta esse-
re: Quali sono i processi di costruzione e sviluppo di competenze imprenditive
nei percorsi di Alta Formazione?

Allaluce di cio, 'obiettivo generale della ricerca ¢ quello di comprendere ed
esplicitare lavalenza pedagogica della categoria di entrepreneurship, individuan-
do quali dimensioni, approcci e metodi formativi incidano di pitt sul processo
di costruzione e sviluppo delle competenze imprenditive nei giovani adulti in
Alta Formazione.

Il campione della ricerca e rappresentato da tutti i Contamination Labs pre-
senti nel contesto dell’Alta Formazione in Italia, in totale 23. La mappatura di
quest’ultimo ¢ stata resa possibile grazie al prezioso lavoro di coordinamento
del CLab Network e del sito web ad esso correlato che ha permesso di rintrac-
ciare tutti i contatti dei Contamination Labs. Nello specifico, lo studio si com-
pone di due fasi di raccolta dei dati che coinvolgono due campioni distinti. Per
la prima fase, il campione é rappresentato dal livello manageriale, dunque sono
stati contattati i CLab Chief, «interfaccia istituzionale del CLab [...] tenuto ad
assicurare il raccordo con le strutture che nelle diverse Universita si occupano
di trasferimento tecnologico, imprenditorialita, placement, orientamento ed
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internazionalizzazione» (MIUR, 2016, 19). A tale campione & stato deciso di
somministrare unaintervista-semistrutturata. Perla seconda fase diraccolta da-
ti, invece, verranno coinvolti i CLab Project Manager, figure con esperienza di
management nel campo dell’innovazione e/o dell’imprenditivita. Il manager é
I'interfaccia con gli studenti e gli attori che svolgono attivita dentro il CLab e ha
la responsabilita di sviluppare e coordinare le attivita formative (MIUR 2016).
Aimanager verra rivolto un questionario strutturato, finalizzato a un approfon-
dimento sulla progettazione formativa di tali esperienze.

Con una metodologia di ricerca empirica, che fa riferimento ai fatti, ai con-
cetti e alle teorie che sono state studiate, questo lavoro si sta sviluppando utiliz-
zando il mixed method approach (Teddlie e Tashakkori 2009). Tenendo come
punto diriferimento la classificazione suggerita da Trinchero e Robasto (2019),
la ricerca sta venendo condotta con uno studio a disegno misto di tipo esplora-
tivo sequenziale. Infine, con riferimento al metodo di analisi dei dati raccolti, ci
siavvarra della Grounded Theory (Corbin e Strauss 1990; Glaser e Strauss 2006;
Tarozzi 2008) e, nello specifico, del supporto del software Atlas.ti. Invece, per
quanto riguarda il metodo quantitativo, il software SPSS costituira un valido
strumento per un’analisi precisa e approfondita dei dati.

3. | Contamination Labs

Il Programma Nazionale perla Ricerca, il piano che orientale politiche della
ricercain Italia, nel 2016 ha previsto un rafforzamento dei fondi del programma
Contamination Lab (CLab), nato nel 2013 come programma pilota in quattro
regioni meridionali (MIUR 2013). Il programma CLab ¢ finanziato a livello
nazionale, e oggi conta 23 CLab in Italia (MIUR 2016). I CLabs sono luoghi
di contaminazione tra studenti universitari e dottorandi di diverse discipline,
dove viene dato impulso alla cultura dell’imprenditivita e dell’innovazione, e
sono volti a promuovere I’interdisciplinarietd, nuovi modelli di apprendimen-
to e sviluppo di progetti di innovazione in stretta connessione con il territorio.
All’interno di essi, le opportunita e le idee si incontrano con la creativita dei
progetti imprenditivi e degli studenti, suddivisi in gruppi multidisciplinari che
lavorano insieme. Possono essere considerati a meta strada tra un incubatore e
un laboratorio universitario, dunque rientrano nel campo diapplicazione e ricer-
ca dell’educazione all’imprenditivita e sono in linea con lo spirito di creazione
della cultura imprenditoriale della Commissione Europea (MIUR 2016). Tale
cultura non resta chiusa all’interno dei contesti universitari, ma si apre al terri-
torio, grazie al collegamento con gli stakeholders.
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CLab programme

Aim Enhance an entrepreneurial mindset and skills to foster the creation of
innovative projects
Mission (1) Foster academic and student entrepreneurial competencies

(2) Promote team-working and soft skills
(3) Support the development of student’s innovative business ideas

Governance Head of CLab, CLab Project Manager, tutors and a committee composed of
faculty members, managers and entrepreneurs

Target students Students from different backgrounds (technical and non-technical
students) and with different levels of study (undergraduate, graduate, PhD
and recent graduates)

Community and entrepreneurial ~ Students, academic staff, start-ups, innovative enterprises, venture

ecosystem capitalists, business angels, researchers, associations, spinoffs, student-

clubs, corporations, entrepreneurs, incubators, accelerators, university
technology transfer offices and research centres

Evaluation Qualitative and quantitative indicators to evaluate the achievement of
goals, impacts, network created, learning outcomes and the number of
start-ups created

Figura 2 — Clabs at a glance (Secundo et al. 2020, 8).

Ricerche recenti (Secundo et al. 2020; Fiore et al. 2021) hanno esaminato
alcuni casi di studio per comprendere I'impatto dei CLabs sugli studenti nello
sviluppo delle competenze imprenditive. Queste ricerche evidenziano fattori
di successo quali I'interdisciplinarieta, la contaminazione virtuosa tra saperi
ed esperienze degli studenti e degli stakeholders, lo sviluppo di competenze tra-
sversali come il teamwork, la comunicazione e la capacita di networking. Come
afferma Vittorino Filippas, referente del CLab di Trento:

Quello che di certo ne esce dai CLab ¢ una persona che ha avuto un’esperienza
imprenditiva e che quindi manterra questo status di effervescenza, proattivita,
generazione di idee, spirito critico costruttivo anche quando finira all’interno
di un’azienda. Le nostre aziende hanno assolutamente bisogno di persone di
questo tipo (Italian Clab Network 2019).

4. Disegno della ricerca

Seguendo I'impostazione consigliata dal metodo della Grounded Theory, lo
studio ha seguito fino a questo momento il processo indicato, che costituisce un
importante guida nellariflessione e nella definizione del disegno dellaricerca, al
fine diassumerne il rigore metodologico e seguirne fedelmente i corretti passaggi.

Laricerca ha preso avvio con una narrative literature review, alla quale & sta-
to dedicato il primo anno dottorale, organizzata secondo un criterio tematico,
finalizzato a rendere espliciti i differenti aspetti rilevanti del tema in oggetto.
La comprensione dei costrutti di entrepreneurship e di educazione imprenditi-
va, insieme allaloro rilevanza formativa e pedagogica, si & posta quale domanda
della ricerca che ha guidato la revisione della letteratura. Tali concetti, infatti,
costituiscono il fondamento su cui si innesta la riflessione sui percorsi di Alta
Formazione a supporto dello sviluppo di competenze trasversali, che possano
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PROMUOVERE LE COMPETENZE IMPRENDITIVE DEGLI STUDENTI UNIVERSITARI

accompagnare i giovani adulti nell’ingresso all’interno del mercato dellavoro e
per tutto il corso dellaloro vita. La definizione del campo ha rappresentato uno
dei principali tasselli dell’indagine, che si scontra con la molteplicita di approcci
disciplinari (economici, sociologici, pedagogici e antropologici), che ostacolano
la costruzione diuna visione coerente (Piazza 2015). La prospettiva pedagogica
chelaricercaassume, deve quindi mettersiin dialogo multidisciplinare, al fine di
porre allabase di tali temiil paradigma dello sviluppo umano (Nussbaum 2011).

A partire dalla narrative literature review & stato possibile definire in manie-
ra pitt puntuale il disegno della ricerca. Prendendo le mosse dall’impostazione
metodologica illustrata, la figura fornisce una sintesi dettagliata di tutte le fasi
che compongono il disegno della ricerca.

Fase Azlone

Definizione dell’area di Tormulazione dell’abiettivo della ricerca,
indagine determinazione dell’impianto di ricerca.
Llaborazione della prima Qual € la valenza pedagogica della categoria di
domanda generativa della entrepreneurship?

ricerca

Individuazione dimensioni, Analisi della letteratura di riferimento sulle categorie
concetti, indicatori oggetto della ricerca attraverso la conduzione della

narrative literature review

Riformulazione puntuale della  Quali sono i processi di costruzione e sviluppo di

domanda della ricerca entrepreneurial competences nei percorsi di Alta
Formazione?

Delinizione del caso di studio e Il easo dei Contumination Labs

del campione italiano Definizione e progettazione puntuali delle fasi:

pianificazione, costruzione degli strumenti, raccolta

dati, analisi, stesura del report

Studio esplorativo qualitativo Interviste ai CLab Chiefs
Studio confermativo Questionari ai CLab Managers

quantitativo

Analisi dei dari e sintesi Utilizzo di Atlas.ti per I’analisi dei dati qualitativi e
analitica (convergenza vs. di SSPS per I'analisi dei dati quantitativi
divergenza) ¢ sviluppo di

integrazione

Report finale Integrazione e interpretazione dei risultati. Stesura
della relazione argomentativa orientata a restituire i

risultati della ricerca

Figura 3 - Fasi del disegno della ricerca.

Con un focus specifico sullo strumento della ricerca utilizzato, come sopra
menzionato, si & individuata I’intervista semi-strutturata per raccogliere i dati.
Il questionario & stato elaborato a partire dalla ricognizione della letteratura e
dalle pubblicazioni sui Contamination Labs. In particolare, si ritiene interes-
sante menzionare il confronto avuto con Giustina Secundo e Gioconda Mele
relativo alla possibilita di adottare alcune delle domande sviluppate all’interno
della loro ricerca (Secundo et al. 2020), da estendere ad un campione pitt am-
plio. Le aree di cui si compone I’intervista sono cinque:
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Strategia Istituzionale dell’Ateneo in materia di imprenditivita;

Governance e coordinamento;

Progettazione formativa del Contamination Lab;

Partenariato e co-progettazione;

Prospettive future.
Come gia menzionato, lo studio, ancora in corso di svolgimento, ha inten-
zione di coinvolgere tutti i Contamination Labs presenti nel panorama dell’Al-
ta Formazione in Italia.

Per una visione piti chiara sulla distribuzione dei Contamination Labs trale
regioniitaliane, & stato realizzato il seguente grafico. Questo mette in luce come
le regioni del Nord e quelle del Sud siano quelle con il maggior numero di queste
esperienze, con un’assenza completa delle regioni centrali italiane, dovuta alla
mancata assegnazione dei fondi nelle universita di questi territori.

FA il Sl o

Contamination Lab

Seriel
1 i i
3
1 I

Con tecnologia Bing
© GeoNames, Microsoft, TomTor

Figura 4 - I Contamination Labs in Italia.

Laraccolta dei dati ha preso avvio nel mese di novembre 2021 e si comporra
di differenti fasi. La prima fase si & posta l'obiettivo di realizzare una analisi De-
sk per sviluppare una panoramica degli elementi comuni e distintivi dei Conta-
mination Labs. Fonti quali siti web, pagine Facebook e pubblicazioni sono state
analizzate nel dettaglio per riuscire ad acquisire una comprensione generale del
programma e costruire una prima scheda sintetica e descrittiva di ciascuno dei
Contamination Labs presenti sul territorio nazionale.

La fase qualitativa ha preso avvio nel mese di gennaio 2022 ed ¢ ancora in
corso di svolgimento. Tale fase vede lo svolgimento delle interviste, di tipo se-
mi-strutturato, con i responsabili dei 23 Contamination Labs, i Clab Chief. L'o-
biettivo ¢ quello di andare ad indagare illivello istituzionale del programma e di
svolgere una ricerca anche di tipo comparativo tra le varie esperienze presenti.
Nel mese di novembre 2021 sono stati contattati tutti i CLab Chief per chiede-
re laloro disponibilita a partecipare alla ricerca. Dopo aver ricevuto conferma
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della disponibilita, & stata trasmessa la traccia dell’intervista tramite email e ri-

chiesta la compilazione di un breve form per gli aspetti relativi al trattamento

dei datiraccolti. Alla data attuale sono state realizzate dieci interviste con dieci

diversi Contamination Labs. Tutte le interviste sono state realizzate online e so-

no state videoregistrate, in vista della successiva fase di analisi testuale dei dati.
Per concludere, per quanto riguardera la fase di raccolta quantitativa dei da-

ti, verra chiesto, come gia indicato, il coinvolgimento dei CLab Manager, coloro

che da vicino si occupano della progettazione ed erogazione della formazione,

chiedendo loro di poter compilare un questionario quantitativo che si porral’o-

biettivo di indagare le seguenti aree:

« Numero di edizioni svolte;

«  Numero di studenti partecipanti (maschi/femmine — eta — corso di studi);

o Areedisciplinare di provenienza degli studenti;

« Durata del programma;

«  Sforzo richiesto;

«  Background dei formatori coinvolti;

«  Metodologie e approcci didattici.

5. Conclusioni

In conclusione, la ricerca, pur essendo ancora in corso di svolgimento, sta
offrendo la possibilita di riflettere verso quale direzione si sta orientando la di-
dattica universitaria e su come muteranno le professioni del futuro, due temi
assolutamente attuali e centrali sui quali ¢ richiesta una riflessione urgente. I
programma dei Contamination Labs aiuta a mettere a fuoco l'importanza di svi-
luppare percorsi interdisciplinari che mettano intorno allo stesso tavolo studenti
di discipline diverse accomunati dal medesimo obiettivo di creare valore per gli
altri, trovando risposte nuove e creative a problemi complessi. Questo, dunque,
pone le basi perla comprensione di alcune competenze innovative che caratteriz-
zeranno la formazione delle generazioni dei professionisti di oggi e di domani.
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Un’indagine sulla percezione dell’efficacia delle
pratiche inclusive dei docenti di scuola secondaria:
analisi e integrazione dei dati raccolti con la scala TEIP

Matteo Maienza

Abstract:

Lo scopo di questo studio & di riportare i dati qualitativi raccolti nell’lambito di un piu
ampio progetto di ricerca valutativa sui contesti educativi per la disabilita. Questo
campione di studio € composto da 161 insegnanti pre-servizio, che completano la loro
formazione presso I’'Universita di Firenze, a cui & stato chiesto di indicare punti di forza
e di debolezza nell’attuazione delle proprie pratiche di insegnamento inclusivo (TEIP).
Lo studio si concentra su alcune aree specifiche, individuate dalla letteratura esistente,
che vede le pratiche didattiche, la collaborazione tra personale scolastico e famiglie
e la gestione del comportamento come elementi correlati nella definizione di ambienti
inclusivi e atteggiamenti inclusivi. Lintegrazione di dati quantitativi e qualitativi, raccolti
e analizzati separatamente, ha fornito una spiegazione degli elementi che possono
contribuire all’autoefficacia verso 'inclusione scolastica, come la preparazione del docente
di sostegno e la qualita della collaborazione all’interno del gruppo di lavoro per I'inclusione,
il cui impatto si ripercuote sui risultati raggiunti dagli studenti nel proprio progetto educativo.

Parole chiave: Autoefficacia; Formazione degli insegnanti; Inclusione scolastica; Ricerca
qualitativa

1. Introduzione

L'analisi che viene descrittain questo lavoro é stata condotta conl’intento di
individuare le variabili che possono concorrere nella formazione del senso di au-
toeflicacia del docente inclusivo. Lo studio si inserisce in un progetto di ricerca
mixed-methods, che ha I'obiettivo di strutturare i percorsi formativi per I’inclu-
sione scolastica e definire la qualita delle esperienze inclusive inserite all’inter-
no dell’offerta formativa (Capperucci e Maienza 2022). Le ricerche sull efficacia
dei docenti nelle pratiche inclusive si concentrano sulla capacita di produrre un
effetto nel contesto in cui si opera, ovvero, la capacita di intervenire sulle con-
dizioni di lavoro dell’istituzione scolastica e individuare i fattori che possono
limitare o facilitare i processi inclusivi.
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La teoria socio-cognitiva proposta da Albert Bandura (2000 [1997]) in-
dividua la scuola come il principale ambiente in cui si sviluppa il senso di
autoeflicacia, attraverso il confronto delle abilita tra gli alunni e mediante le in-
terpretazioni determinate dagli insegnanti, che sono in grado di influire sulle
reali capacita acquisite. In generale, la letteratura suggerisce che i docenti do-
vrebbero possedere: a) una buona conoscenza dei contenuti e delle metodo-
logie didattiche (EII); b) una buona capacita di gestire I'ambiente di classe e i
comportamenti (EMB); c) una buona capacita di collaborare con i genitori, le
famiglie e gli altri professionisti (EC) (cfr. Sharma, Loreman e Forlin 2012). Per
poter agire in modo inclusivo, la collaborazione ¢ il fattore in grado di miglio-
rare i livelli di impegno raggiunto dagli studenti e influenzare I'efficacia degli
insegnanti nella gestione del comportamento. In questo studio, si punta a inte-
grare i dati raccolti con la scala TEIP (Sharma et al. 2012; Park et al. 2016) con
gli elementi qualitativi che possono limitare e/o facilitare I'efficacia dei docen-
ti rispetto all’inclusione scolastica, con la finalita di fornire maggiore validita
ai dati quantitativi e comprensione dei fattori che ne influenzano lo sviluppo.

2. Descrizione del campione

Il campione di studio & composto da docenti in formazione (pre-service) per
il conseguimento della specializzazione per le attivita di sostegno didattico agli
alunni con disabilita presso1’Universita degli Studi di Firenze nell’a.a. 2020-21.
Per I’analisi del contenuto, & stato scelto un campione di docenti delle scuole se-
condarie dil e Il grado (N 161), con un’esperienza inferiore ai cinque anni di ser-
vizio (63%), oppure con un’esperienza compresa traicinque e i dieci anni (34%).
La percentuale residua ¢ composta da docenti con piti di dieci anni di esperien-
za; I'eta media del campione ¢ di 39 anni (min 24 max 59), in larga maggioranza
di genere femminile.

3. Disegno di ricerca

Il disegno di ricerca adottato ¢ di tipo esplicativo sequenziale a due fasi,
seguendo la procedura descritta da Creswell e Creswell (2017): la raccolta
e l’analisi sono avvenute in momenti differenti; una prima fase mediante il
questionario strutturato con la versione italiana della scala TEIP (Aiello et
al. 2016; Park et al. 2016), che permette di esprimere un livello di accordo/di-
saccordo mediante una scala Likert a 6 punti per 18 item. Nella seconda fase
é stato proposto un questionario con domande aperte per la definizione degli
elementi che possono limitare e/o facilitare I’efficacia dei docenti per ciascun
item della scala TEIP.
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4. Risultati

L'attenzione si ¢ focalizzata su alcune aree specifiche: la differenziazione di-
dattica, la collaborazione tra il personale scolastico e le famiglie e la gestione
dei comportamenti. Diseguito viene riportatala categorizzazione delle risposte
analizzate, suddivise in facilitatori e barriere che possono influire sull’efficacia
delle pratiche inclusive dei docenti della scuola secondaria. In alcuni casi ¢ sta-
tariportatal’integrazione dei risultati quantitativi conl’obiettivo difornire una
spiegazione ai punteggi ottenuti nella scala TEIP.

4.1 Differenziazione didattica

La prima dimensione analizzata riguarda un approccio calibrato sul profilo
diapprendimento dello studente (D’Alonzo e Monauni 2021), che prevede una
conoscenza metodologica e di valutazione finalizzate alla progettazione delle
attivita personalizzate sui bisogni individuali degli studenti, ovvero in grado
di stimolare il loro interesse e la loro motivazione, insieme al monitoraggio, da
parte dei docenti, dei livelli di comprensione in modo sistematico mediante le
opportune strategie valutative. Tra gli strumenti piti utilizzati, un ruolo centra-
le e ricoperto dalle prove oggettive strutturate o semi-strutturate, che sono in
larga misuralo strumento prescelto per provvedere a una funzione sommativa e
diagnositica della valutazione. Altre tipologie di prova si avvalgono di strumen-
ti come le griglie di osservazione o le rubriche di valutazione, che definiscono i
criteri e i livelli di padronanza in relazione a dimensioni qualitative specifiche.

Tabella 1 — Strumenti di valutazione. Frequenza delle risposte.

Strumenti di valutazione Frequenza delle risposte | Numero del campione
Prove oggettive N 82 161

Griglie di osservazione N 67 ”

Rubriche di valutazione N42 ”

Autovalutazione N12 ”

Dalle risposte emerge un approccio che silimita principalmente a misurare
i prodotti degli studenti e non contempla la funzione autovalutativa del proces-
so di valutazione, che dovrebbe avere la funzione, prima di tutto, di informare
I'insegnante sull’efficacia del proprio agire didattico. Uno dei principali limiti
che sono stati individuati nella capacita di progettare, in modo da fare leva sugli
interessi personali degli studenti nella loro autenticita e neurodiversita (Pollak
2009; Armstrong 2012), si riflette nelle risposte sulle modalita di valutazione,
che dovrebbe essere utile a conoscere ogni singolo studente, tenendo conto dei
progressi e degli sviluppi nel tempo. La valutazione delle alunne e degli alunni
con disabilita, inoltre, puo rappresentare un segnale per I'andamento generale
della classe (Watkins 2007).

Tra gli elementi che possono limitare ulteriormente ’efficacia dei docenti,
I'assenza di una specificitd, in riferimento ai contenuti disciplinari, ¢ stata per-
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cepita come un elemento penalizzante per I'insegnante di sostegno, che non
sarebbe in grado di fornire stimoli adeguati agli studenti piti capaci, anche in
relazione alla possibilita di proporre una spiegazione alternativa o di utilizzare
esempi concreti quando gli studenti sono confusi. La conoscenza approfondita
dei contenuti, d’altra parte, & stata individuata come ’elemento di facilitazio-
ne per consentire una maggiore flessibilita nel trattare argomenti complessi in
modo semplice ed efficace, anche nei casi in cui & presente una limitazione lin-
guistica o una disabilita intellettiva.

4.2 Collaborazione tra il personale scolastico e le famiglie

La seconda dimensione d’indagine riguarda la collaborazione tra il perso-
nale docente, genitori, famiglie e altri professionisti che partecipano al proget-
to educativo. La collaborazione tra i docenti é percepita come un ‘tema caldo’
dell’inclusione scolastica, in grado di innescare, 0 meno, un circolo virtuoso
con effetti che si ripercuotono sulla comunita pitt ampia. La collaborazione tra
docenti & I'elemento centrale su cui basare I'intervento educativo integrato, in
cuila didattica perle disabilita motorie, sensoriali, cognitive e psichiche, si con-
fronta con gli ambiti disciplinari scientifico, linguistico, antropologico e i con-
tenuti ad essi connessi.

Parte della fiducia che viene riposta dai genitori nella scuola riguardala pos-
sibilita di essere coinvoltinel processo di apprendimento dei propri figli. Gli ele-
menti che facilitano 'efficacia in questo campo sono: a) la possibilita di offrire
un supporto, anche di tipo legislativo, alle famiglie degli alunni con disabilita in
modo che siano poste in essere le condizioni per operare sul piano dell’assisten-
za; b) la capacita del docente di ‘fare rete’ e quindi di coinvolgere le figure che si
occupano, direttamente o indirettamente, della definizione dei piani educativi
individualizzati (PEI); c) l'atteggiamento di accoglienza da parte dei docenti,
che prevede anche la possibilita di mettere in discussione il proprio punto divista
nellarelazioni con glialtri (professionisti e familiari). Un elevato coinvolgimen-
to da parte dei genitori e delle famiglie viene considerato come un elemento che
permette 'instaurarsi direlazioni positive all’interno della comunita educante;
sul piano organizzativo, la cura delle relazioni tra scuola e famiglia deve avve-
nire mediante una comunicazione ‘efficace’, basandosi sulla continuita e sulla
sistematicita degli incontri, e su una progettazione ‘trasparente’, che permetta il
confronto e il dialogo tra gli attori coinvolti per implementare al meglio le risor-
se. Il rischio maggiore & che nella redazione dei PEI vengano tralasciati aspetti
importanti della vita dello studente, senza un’adeguata comunicazione a tutti i
livelli. La qualita della collaborazione si riflette sul piano educativo-didattico,
oltre che sociale e relazionale, e per questo & percepita come un valore aggiunto
in grado di migliorare i livelli di impegno raggiunto dagli studenti e influenzare
'efficacia degli insegnanti nella gestione dei comportamenti.
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4.3 Gestione dei comportamenti in classe

Come riportato di seguito (vedi Tab. 2), a fronte di una maggiore efficacia
percepita nelle dimensioni della didattica (EII) e della collaborazione (EC), la
gestione del comportamento (EMB) segue un andamento che, seppure di poco
differente, merita di essere approfondito. In particolare, se osserviamo i singoli
item del fattore in questione possiamo rilevare una tendenza negativa per quanto
riguarda I’item 11, relativo alla gestione dei comportamenti degli studenti che
sono fisicamente aggressivi (vedi Tab. 3).

Tabella 2 — Totali. Media dei punteggi ottenuti per ciascuna dimensione.

Tot. EII Tot. EC Tot. EMB Tot. TEIP
Mean 4.52 4.52 4.05 4.36
Median 4.50 4.67 4.00 4.44
Standard Deviation 0.73 0.88 0.82 0.73
Minimum 1.00 1.00 1.00 1.00
Maximum 6.00 6.00 6.00 5.94

L'esperienza non sembra essere un elemento correlato con l’eflicacia in que-
sto campo, piuttosto sono state individuate due categorie di docenti. Per coloro
che credono chela ge stione dei comportamenti aggressivi richieda un interven-
to mediato dalla forza fisica, i fattori che limitano I'efficacia in questo campo sa-
rebbero I’assenza di una preparazione specifica e la paura di sbagliare. Chi crede,
invece, che sia necessario favorire tecniche rivolte all’instaurarsi di un clima po-
sitivo in classe, la prevenzione rappresenta piuttosto I’elemento di facilitazione
principale, ad esempio stimolando I'interesse e la partecipazione. Per quest’ul-
tima categoria, I’efficacia in questo campo deve essere letta tenendo conto delle
variabili psico-sociali, come I'organizzazione del contesto e la disponibilita di
risorse esterne alla scuola, che sono alla base del controllo e della gestione dei
disturbi del comportamento. L'individualizzazione del problema, al contrario,
puo rappresentare certamente una strategia rassicurante per genitori e famiglie
(Selleri e Romagnoli 2019), in quanto isola la fonte di disturbo e ne circoscrive
i confini. Tuttavia, I’istruzione inclusiva mira a trasformare i comportamenti di
disturbo in modo che diventino una risorsa (per la scuola e per gli studenti) fi-
nalizzata ad individuare modalita di espressione e comunicazione alternative. I
docenti dovrebbero essere in grado di progettare gli ambienti di apprendimento
inmodo da permettere la creazione direlazioni positive ed evitare che gli alunni
abbiano il timore di innescare un ciclo conflittuale con i docenti.
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Tabella 3 — Gestione dei comportamenti: media dei punteggi per ciascun item.

Mean SD Median | Min. | Max.

Tot. EMB 4.08 0.82 4.00 1.00 6.00

Item 7. Sono in grado di prevenire
comportamenti di disturbo in classe 3.84 1.03 4.00 1.00 6.00
prima che essi si realizzino.

Item 8. Sono in grado di controllare

elementi di disturbo in classe. 3.99 0.97 400 1.00 6.00

Item 9. Sono in grado di calmare uno
studente che disturba o che é rumoroso.
Item 10. Sono in grado di far seguire
agli studenti le regole della classe.

Item 11. Sono in grado di gestire stu-
denti che sono fisicamente aggressivi.

4.30 0.97 4.00 1.00 6.00

4.46 091 5.00 1.00 6.00

3.31 1.22 3.00 1.00 6.00

Item 12. Sono in grado di rendere
chiare le mie aspettative riguardo al 441 0.97 4.70 1.00 6.00
comportamento degli studenti.

5. Conclusioni

Il presente studio ha l'obiettivo di riportare una parte dei dati dell’indagine
condotta nell’ambito del progetto di ricerca Valutazione e osservazione nei con-
testi educativi per le disabilita, coordinato dal Prof. Davide Capperucci e che ha
come oggetto diindagine il Corso di Specializzazione per le attivita di sostegno
didattico agli alunni con disabilita dell’Universita degli Studi di Firenze nell’a.a.
2020-21. Una particolarita dello studio ¢ che riporta il punto divista dei docen-
ti in formazione per il sostegno didattico agli alunni con disabilita; si tratta di
una realta molto specifica, che va contestualizzata nel lungo processo normati-
vo che vede nell’inclusione scolastica un principio costituente (Piccioli 2020),
e che oggi punta ad integrare la visione etico-culturale dell’inclusione scolasti-
ca con la visione medico-specialistica (Franceschini 2020), in relazione alle di-
verse tipologie di disabilita. Saper progettare attivita educativo-didattiche, saper
promuovere il processo di inclusione scolastica, saper partecipare allo sviluppo
dei Piani Educativi Individualizzati, 0oggi sono competenze necessarie per tutti
gliinsegnanti. Una necessita che si riflette anche negli elementi che questo stu-
dio ha individuato come possibili limiti all’efficacia delle pratiche inclusive dei
docenti nella scuola secondaria: la scarsa preparazione dei docenti curricolari
verso la disabilita e I’inclusione mette in luce le criticita sottostanti ad un siste-
ma di formazione separato.
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I datiraccolti sono stati utili a definire uno strumento di autovalutazione che
i docenti possono utilizzare nell’ambito dei percorsi di formazione iniziale e in
servizio, in riferimento alle competenze verso I’inclusione scolastica (Cappe-
rucci e Maienza 2022), che non riguardano solo un gruppo ristretto di studen-
ti con disabilita, ma richiedono la capacita di insegnare a studenti con abilita
diverse. Il bagaglio di competenze possedute dagli insegnanti, infatti, rappre-
senta la cartina tornasole di un sistema di istruzione inclusivo e di qualita: una
separazione troppo marcata nella formazione iniziale degli insegnanti (Pugach
2017) & in grado di innescare di default un meccanismo basato su una cultura
difacciata dell’inclusione che rischia di diventare il lasciapassare per quella che
Dovigo (2019) ha definito una sorta di bulimia diagnostica e che vede le diversi-
ta come devianze da inserire all’interno di un percorso di normalizzazione. Gli
insegnanti con una preparazione specifica sulla didattica e la pedagogia specia-
le, inoltre, sono in grado di sviluppare maggiori capacita analitiche, in quanto
possiedono un ampio repertorio di strategie utili per insegnare a studenti con
abilita diverse (LePage 2010).

Tra i criteri individuati da Capperucci (2010), per la regolamentazione del-
le scelte curricolari, vi sono alcuni elementi che trovano un oggettivo riscontro
anche nei dati raccolti in questo studio. Il primo riguarda il ‘contesto’ culturale
come principio imprescindibile per produrre condizioni di originalita e inno-
vazione, che devono tenere conto dei parametri ideali e materiali (cfr. Gramsci
2014), come il bisogno di una redditivita che risponde al criterio dell “intenzio-
nalita’ del curricolo come strategia e opportunita per supportare il piano dell'of-
ferta formativa, anche tramite un’‘integrazione’ tra contesti formali, informali
e non formali dell’apprendimento. E stato rilevato, inoltre, che la differenzia-
zione della didattica richiede una ‘flessibilita’ da parte del docente per trattare
argomenti complessi in modo efficace e costituisce un parametro di eccellenza
per una scuola capace di attivarsi al meglio peripropri alunni, sia sul fronte del-
le metodologie che nella strutturazione dei percorsi che rispondono al criterio
della ‘condivisione’. Nella scuola dell’autonomia, infine, si deve curare una ‘co-
municazione’ trasparente e una ‘documentazione’ efficace, se possibile andando
oltre gliincontri scuola-famiglia, cercando di condividere e divulgare, attraverso
manifestazioni ed eventi aperti alla cittadinanza. Per quanto riguarda i conte-
nuti disciplinari, bisognerebbe intendere il curricolo in virtti della sua funzione
formativa, nella sua verticalita e ‘unitarietd’, che deve tenere conto dello svilup-
po delle competenze per tutto ’arco della vita, senza privilegiare i contenuti ma
cercando una ‘trasversalita’ delle discipline.

Il confronto trainsegnanti pud essere un'occasione importante perla cresci-
ta professionale e per favorire lo sviluppo di strategie innovative, anche tra Paesi
diversi, come momento di ‘internazionalizzazione’, e per interrogarsi in modo
consapevole sulmodello pedagogico che, all’interno della scuola, dovrebbe gui-
dare gli aspetti della progettazione del curricolo come momento di riflessione’.
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Metodologia, tecniche e strumenti della ricerca
La qualita dei Corsi di studio LM 50 e LM 57&85.
La prospettiva degli studenti dell’Universita di Firenze

Dino Mancarella

Abstract:

Negli ultimi anni si & intensificata I'attenzione sulla qualita dei corsi di studio dell’istruzione
superiore. Gli Obiettivi di sviluppo sostenibile 2030 sottolineano I'importanza di
un’istruzione di qualita, che consenta di sviluppare competenze per I'occupazione e di
svolgere lavori dignitosi. Il Processo di Bologna intende la qualita dei corsi di studio come
capacita che essi hanno di sviluppare nei laureati I'essere employable. In questo saggio
vengono presentate la metodologia, le tecniche e gli strumenti dellaricerca che si occupa
di studiare la qualita dei Corsi di studio LM 50 e LM 578&85 a partire dalla prospettiva degli
studenti dell’Universita di Firenze.

Parole chiave: Istruzione superiore; Occupabilita; Qualita dei corsi di studio

1. Introduzione

Laricerca La qualita dei Corsi di studio LM 50 e LM $7¢°8S. La prospettiva de-
gli studenti dell’Universita di Firenze ha l'obiettivo di indagare, attraverso la per-
cezione degli studenti, il livello di employability che i Corsi di studio dell’area
non-teaching riescono a sviluppare nei neo-laureati.

Il tema della qualita all’interno del panorama dell’istruzione superiore ha
assunto dalla fine del secolo scorso un’importanza sempre maggiore. Da quan-
do & stato avviato nel 1999 il Processo di Bologna, uno dei 6 Obiettivi era infat-
ti relativo alla promozione della cooperazione europea nella valutazione della
qualita, con I'obiettivo di definire criteri e metodologie comparabili. Negli an-
ni successivi, veniva confermato il ruolo fondamentale della qualita nel garan-
tire alti standard e nel facilitare la comparazione dei titoli di studio in ambito
europeo, adottando a Bergen nel 2005 (European Union 2005) gli Standard e
linee guida per l'assicurazione della qualita nello Spazio europeo dell istruzione su-
periore (Standards and Guidelines for Quality Assurance in the EHEA - ESG), che
sono stati in seguito revisionati nel 2015, e istituendo una valutazione esterna
del Registro Europeo delle Agenzie di Valutazione della Qualita (EQAR). Uno
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degli aspetti chiave del Processo di Bologna & la relazione tra qualita dei corsi
di studio e l'employability.

La categoria employability & caratterizzata dalla complessita (Yorke 2006) ed
¢ indicata dai documenti dell’European Higher Education Area come obiettivo
a cui ogni ciclo dell’istruzione superiore dovrebbe tendere (Austrian Federal
Ministry of Science and Research 2007). Per employability si fa riferimento ad
un processo che coinvolge lo studente e gli consente di sviluppare delle abilita
critico-riflessive per aumentare le sue potenzialita (Harvey 1999; 2001; Yorke
2006; Knight e Yorke 2003). E importante sottolineare che tale processo, in
stretta relazione con quello di apprendimento, non silimita a prendere in consi-
derazione la capacita della persona che deve entrare nel mondo dellavoro perla
prima volta, quanto piuttosto il fatto che la personariesca a gestire il suo percor-
so di crescita e che diventi quindi employable durante tutta la vita (Watts 2006).

Laricerca ha anche uno stretto legame con gli Obiettivi di sviluppo sosteni-
bile 2030 e piti nello specifico con]’Obiettivo 4: «Fornire un’educazione di qua-
lita, equa ed inclusiva, e opportunita di apprendimento per tutti» (UN 2015).

La domanda che sottende alla ricerca, ovvero qual ¢ la percezione
dell’employability raggiunta dai neo-laureati del Corso di Laurea Magistrale in
Dirigenza Scolastica e Pedagogia Clinica (LM 50) e il Corso di Laurea Magi-
strale in Scienze dell’Educazione degli Adulti, della Formazione Continua e
Scienze Pedagogiche (LM 57&85), & stata indagata: attraverso un focus group,
raccogliendo il punto di vista degli studenti una decina di giorni prima che si
laureassero; con un’intervista in profondita, realizzata agli stessi studenti, alcu-
ni giorni dopo la discussione della tesi.

La partecipazione degli studenti alla ricerca ¢ molto importante, per due
motivi: a) perché permette di aprire un dibattito sulla co-partecipazione degli
studenti nell’ambito dei processi educativo-formativi; b) perché in questo modo
lo studente assume un ruolo attivo da protagonista, di costruttore di significato
dell’educazione e di testimone privilegiato di cio che succede nell'ambito scola-
stico e universitario (Cook-Sather 2006). Considerare autorevole il punto di vi-
sta degli studenti consente di osservare il mondo attraverso iloro occhi e questo
potrebbe portare dei benefici nelle pratiche didattiche (Gemma e Grion 2015).

2. Gli antecedenti della ricerca

Laricerca intitolata La qualita dei Corsi di studio LM 50 e LM 57¢85. La pro-
spettiva degli studenti dell’Universita di Firenze affonda le sue radici nella ricer-
ca PRIN EMP&Co, in quanto utilizza I'impianto e la traccia dei focus group e
delle interviste che sono stati utilizzati in questo studio.

Il Progetto PRIN Employability & Competences (PRIN2012LATRYN) ¢
stato ideato per capire quali sarebbero state le conoscenze, competenze e capacita
necessarie per consentire a tutti gli studenti, alla fine del percorso di istruzione
superiore, di entrare nel mondo del lavoro pienamente informati e responsabi-
li del proprio futuro. L'obiettivo era quindi quello di approfondire e produrre
nuove conoscenze e nuovi strumenti, utili a migliorare i curricula universitari, e

178



aumentare I'impatto occupazionale degli studenti entratinei percorsi di Higher
Education. Allo stesso tempo, uno sguardo & stato rivolto a studiare percorsi, pa-
rametri e modelli, per rendere possibile ad un giovane laureato una transizione
soddisfacente nel mercato dellavoro. I soggetti coinvolti nell’indagine sono sta-
ti 52 laureati (afferenti all’Universita degli Studi di Firenze, all’Universita degli
Studi di Padova, all’Universita Julius Maximilian di Wuerzburg in Germania)
che sono stati intervistati tra giugno 2014 e novembre 2016 (Boffo e Gioli 2017).

3. La metodologia della ricerca

3.1 La filosofia della ricerca

Qualsiasi problema che prendiamo in considerazione & in relazione con qual-
cosa che ¢ inserito nell’orizzonte mondo, con qualcosa che appare e simanifesta
nel mondo-della-vita, incluse le persone, il loro agire umano e iloro legami so-
ciali (Husserl 1972). Sono proprio le persone che vengono indagate nellaricerca
educativa, in quanto il ricercatore volge lo sguardo verso I'atto educativo che le
coinvolge, la loro formazione e I'acquisizione di competenze e conoscenze che
viene da queste raggiunte. In questo processo conoscitivo non esistono verita
generali, proprie delle scienze obiettive, in quanto non riuscirebbero a illumi-
nare il particolare (Mortari 2006). La ricerca pedagogica deve quindi affrontare
un compito difficile nel tentare di rendere chiaro e comprensibile questo argo-
mento. Si tratta quindi di sospendere il giudizio e di mettere fra parentesi ogni
conoscenza di cui si dispone, «]’intero mondo naturale, che & costantemente
“qui per noi”, “alla mano”, e che continuera a permanere come “realtd” per la
coscienza, anche se noi decidiamo di metterlo fra parentesi» (Husserl 2008,
libro 1, vol. 1, 71). C’¢ bisogno quindi di una postura contraddistinta dall’epo-
ché, che aiuti a prendere le distanze dalle proprie convinzioni e dalla realt, e di
un modello interpretativo, che possa essere messo al servizio del pensiero pe-
dagogico, un pensare che non sia univoco e centrato, «si tratta di pensare nel
e per il mutamento e “nella” e “per” I'apertura>» (Cambi 2011, 49). La fenome-
nologia & proprio «a methodology that tries to ward off any tendency toward
constructing a predetermined set of fixed procedures, techniques and concepts
that would rule-govern the research project> (Van Manen 1990, 29). Inoltre,
& proprio questa filosofia della ricerca che spinge il ricercatore ad adottare «a
deep questioning of something that restores an original sense of what it means
to be a thinker, a researcher, a theorist> (31). E nel fare cio assume la missione
didare un senso aun certo aspetto dell’esistenza umana. La riflessione e l’inter-
pretazione diventano, quindi, compagne di viaggio del ricercatore ed & proprio
questa postura che gli consente di far tesoro dell’esperienza per affrontare cio
che non conosce, il nuovo (Cambi 2011).
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3.2 Il paradigma e I'epistemologia della ricerca

Ogniricercasisviluppaall’interno di un paradigma, «a set of beliefs or epis-
temological assumptions» (Morrison 2012, 16), che stabilisce cio che deve essere
considerato importante e cosanonlo ¢, ed esplicita quindi una visione del mondo.

Il paradigma che & stato scelto per sviluppare questo studio & quello ecologi-
co,in quanto consente di estendere lo sguardo al dila della situazione immedia-
ta.La personanon é considerata come un’isola, ma ¢ inrelazione con I'ambiente
in cuivive, con cui interagisce, e quindi con le persone, la societa, la politica so-
ciale (Bronfenbrenner 1986).

Lepistemologia, intesa come «teoria della conoscenza scientifica» (Bal-
dacci e Frabboni 2013, 49), piti coerente ai fini dell’oggetto di questa ricerca
¢ quella naturalistica, in quanto intende offrire un’alternativa a quella che si
basa su un’impostazione positivistica, vale a dire sul controllo di una quantita
limitata e predefinita di variabili, che si sviluppa in un setting che ¢ artificiale
(Bronfenbrenner 1977). Come affermano Lincoln e Guba, nel natural setting, il
ricercatore sceglie di condurre la ricerca nell'ambiente o nel contesto naturale
del fenomeno indagato, in quanto la «naturalistic ontology suggests that reali-
ties are wholes that cannot be understood in isolation from their contexts, nor
can they be fragmented for separate study of the parts (the whole is more than
the sum of the parts)» (Lincoln e Guba 1985, 39).

3.3 Il metodo qualitativo e 'approccio della Grounded Theory per I'analisi dei dati

Occuparsi di studiare la percezione dell’employability dei neolaureati della
magistrale significa far ricerca su un fenomeno sociale, che ¢ caratterizzato dalla
complessita, pertanto, il metodo qualitativo ¢ molto indicato, perché consen-
te di approfondire la conoscenza su un determinato fenomeno (OECD 2007).
Tale metodo permette di raccogliere le esperienze di vita dei partecipanti alla
ricerca, con l'obiettivo di scoprire, attraverso I’interpretazione, il perché han-
no voluto condividere proprio quella testimonianza (Austin e Sutton 2014).
Le informazioni che si raccolgono non sono soltanto legate alla biografia delle
persone, ma anche numerosi dati che provengono dal mondo empirico, come
ad esempio descrizioni dettagliate di eventi, interazioni e comportamenti os-
servati; opinioni, riflessioni, percezioni, autovalutazioni rimandano cosi alla
domanda di ricerca di questo studio. Il punto di forza e la singolarita di que-
sto metodo ¢é insito nel modo in cui vengono raccoltii dati, ovvero una narra-
zione aperta, molto libera che evita di catalogare le esperienze delle persone
in categorie decise a priori e standardizzate, come avviene con i classici test e
questionari (Patton 1988).

Per’analisi dei dati ¢ stato scelto I'approccio della Grounded Theory. Que-
sto metodo & stato ideato da Glaser e Strauss e consiste nell’elaborazione di
una teoria che parte dai dati ottenuti durante la ricerca. «The essential idea
in grounded theory is that theory will be developed inductively from data>
(Punch 1998, 163).
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3.4 La strategia di ricerca: lo studio di caso

La strategia di ricerca utilizzata & lo studio di caso (study case), una strategia
usata in diverse situazioni, per approfondire la conoscenza diindividui, gruppie
organizzazionisociali e capire fenomeni complessi. Con il termine case, Gerring
intende «a spatially delimited phenomenon (a unit) observed at a single point
in time or over some period of time» (2007, 19). Vengono considerati casi ad
esempio un soggetto, una classe, un gruppo di lavoro di studio, una scuola, un
centro di servizi educativi, una citta, una nazione.

4. Le tecniche della ricerca

4.1 Il focus group

Il focus group (fg) & un metodo di ricerca qualitativo (Morgan 1988) e, co-
me ogni metodo di ricerca qualitativo, viene utilizzato per avviare un’esplora-
zione inriferimento a un determinato argomento, per arrivare quindia scoperte
significative utili alla ricerca che si sta affrontando. A partire dalle esperienze
e convinzioni del campione, si generera quindi una conoscenza del fenome-
no indagato. L'obiettivo sara quello di esplorare e scoprire 'oggetto di studio
scelto: in tal maniera, I'attenzione si spostera dall’intervistatore all’intervista-
to (Krueger e Casey 2015). Nel fg i partecipanti al gruppo di lavoro verranno
invitati a scoprire quali sono i punti in comune e quali sono le differenze fra di
loro, attraverso un’intervista condotta in maniera non direttiva sul gruppo. A
partire da questa premessa, é chiaro come il fg consenta di avviare un processo
di conoscenza caratterizzato dalla condivisione e dalla comparazione fraiparte-
cipanti. Il ricercatore sviluppa un processo induttivo, ossia, arriva alla compren-
sione del fenomeno a partire dalla discussione che ha luogo e non a partire da
ipotesi o teorie predefinite. Quella che si sviluppa & una discussione focalizzata
su uno specifico argomento. Nella ricerca La qualita dei Corsi di studio LM 50 e
LM §7&:8S. La prospettiva degli studenti dell’Universita di Firenze, che & tutt’ora
in corso, la traccia per il fg € incentrata su quattro aree: 1) Volizioni; 2) Com-
petenze; 3) Canali; 4) Aspettative. Ogni area viene indagata ponendo una do-
manda. La domanda relativa alla prima area funge da rompighiaccio, nel senso
che con questa si chiede alla persona di presentarsi e di commentare il perché
ha deciso di iscriversi al Corso di laurea magistrale. Nella seconda domanda si
indaga, invece, la percezione delle competenze acquisite durante il percorso uni-
versitario. L'interesse ¢ duplice: consentire il riconoscimento delle competenze
e metterle in relazione con 'ambito lavorativo. La terza area, chiamata area Ca-
nali, hal’interesse diraccogliere esperienze e conoscenze in merito ai canali di
ricerca del lavoro e di capire cosa lo studente avrebbe fatto nel futuro in merito
a questo tema. L'ultima area indaga se e in che modo il Corso dilaurea ha forni-
to allo studente le conoscenze relative alla figura professionale in uscita. L'ulti-
ma domanda ¢ proposta ai partecipanti come ulteriore momento di riflessione
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e divalutazione del percorso magistrale appena concluso. Dopo che lo studente
ha risposto a questa domanda, viene data I'opportunita al gruppo di poter ag-
giungere le eventuali ulteriori riflessioni emerse. Terminato il fg, ai partecipan-
ti viene chiesto di compilare la Scheda di gradimento che viene inviata loro per
raccogliere il feedback sull’attivita appena conclusa.

4.2 L'intervista in profondita

L'intervista somministrata ai testimoni privilegiati o testimoni qualificati &
un’intervista semi-strutturata e aperta (open-ended). L'intervista semi-struttu-
rata ha due peculiarita: é caratterizzata da un grado intermedio di definizione
exante e daun grado variabile di direttivita nella conduzione. Per svolgere que-
sta tipologia di intervista, I’intervistatore si poggia su una traccia costituita da
aree tematiche predefinite e da un insieme di domande gia formulate in un or-
dine stabilito in precedenza, riservandosi perd ampi margini di flessibilita (Sita
2012). Nellaricercain oggetto, I'intervista é semi-strutturata (Mantovani 1998,
44) adomande aperte, in quanto 'interesse & quello di indagare in profondita il
fenomeno dell’employability percepita daineo-laureati. Grazie a questa tecnica, si
viene a conoscenza non solo dell’opinione e dell’atteggiamento dell’intervistato,
ma anche di come si ¢ formato tale opinione, e il sistema di riferimento entro il
quale harisposto alla domanda (Kahn e Cannel 1967). Come ¢ stato anticipato,
la griglia dell’intervista & uguale all’Intervista 1 del progetto PRIN EMP&Co,
soltanto che in questa ricerca ¢ stata aggiunta un’area, pertanto le aree indagate
sono cinque. Le quattro aree in comune sono le stesse del fg ovvero: Volizioni,
Competenze, Canali, Aspettative. Nell’Area Competenze, sono state aggiunte
due domande che hanno I'obiettivo di capire se I’intervistato ritiene di aver ac-
quisito, durante il percorso accademico appena concluso, delle conoscenze e/o
competenze utili per la trasformazione dell’ambito lavorativo o della societa in
cui ¢ inserito oppure in cui si inserira. Questo aspetto é ritenuto importante dal
ricercatore perché ¢ interessante capire se il laureato si considera soltanto una
pedina all’interno della societa in cui vive, oppure ritiene di aver acquisito, gra-
zie all’istruzione superiore, delle competenze utili per poter cambiare la realta
nella quale & inserito o si inserira e quindi possa «esercitare un ruolo di prota-
gonista nella societa della conoscenza, sia come lavoratore che come cittadino>
(De Giovanni e Malacarne 2017, 5). La quinta Area ¢ denominata Area Covid ed
indaga se e in che misura la situazione pandemica ha influito sul percorso uni-
versitario e sul mondo del lavoro. Le domande dell’Area 1, dell’Area 2 e dell’A-
rea 4 hanno due serie di quesiti: una per le persone con esperienza lavorativa, e
I’altra per coloro che non hanno ancora alcuna esperienza.

L’Area 3 ha delle domande ulteriori soltanto per coloro che hanno esperien-
zalavorativa ed infine I’Area S ha le stesse domande per tutte e due le categorie
dipersone. Viene posta quindi una domanda finale che invita ad unariflessione
ulteriore rispetto a quella fatta nella fase finale del fg. L'interesse & di verificare
se emerge qualche altro aspetto che non ¢ stato ancora condiviso.
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4.3 La raccolta e I'analisi delle testimonianze

Siale interviste che i f{g vengono audio-registrati per due motivi: da una par-
te per aumentare 'accuratezza della raccolta dei dati; dall’altra per permettere
all’intervistatore di prestare attenzione agli intervistati (Krueger e Casey 2015).
Successivamente, i fg e le interviste vengono trascritti letteralmente e sottopo-
sti ad un’analisi qualitativa attraverso la metodologia della GT e con I'utilizzo
del programma QCAmap.

4.4 |l campione e il protocollo della ricerca

Il campione ¢ basato sui laureati del CdL LM 50 e 57/85 delle sessioni di
febbraio 2022 (prova pilota soltanto con il CdL LM 57&85), aprile 2022, luglio
2022, novembre 2022, febbraio 2023 e aprile 2023. Il Protocollo della ricerca
consiste nell’'organizzare, per ogni sessione dilaurea, un focus group perilaure-
andi una decina di giorni prima che si laureino e un’intervista semi-struttura-
ta per gli stessi studenti una decina di giorni dopo che hanno discusso la tesi.

Figura 1 - Le sessioni di laurea che sono state prese in considerazione per la ricerca.

5. Limiti della ricerca, riflessione finale e impatto della ricerca

Il limite pitu significativo della ricerca risiede nella difficolta di coinvolgere
gli studenti nel progetto.

Gli esiti di questo studio, che & tutt’ora in corso, dovrebbero consentire di
dare un contributo sociale (Smith 2005), introducendo delle proposte di inno-
vazione nei corsi di laurea nell’area della formazione non-teaching, per permet-
tere ai futuri neolaureati un duplice risultato:

« lacquisizione di competenze e conoscenze necessarie utili a garantire loro
il miglior successo universitario e la migliore transizione al lavoro;

« lacquisizione diunderstandings, skills, values che potranno crescere per tutto
I'arco della vita, permettendo ai laureati di trasferire nei pit1 vari contesti di
lavoro futuri, il patrimonio diacquisizioni del percorso universitario svolto.

Cipotrebbero essere due livelli di ricadute grazie alle evidenze che emergo-
no, entrambi potenzialmente molto importanti: da una parte, potrebbero deter-
minare uninnalzamento della qualita formativa, organizzativa e strategica della
didattica dipartimentale; dall’altra, potrebbero spingere il decisore ad azioni di
cambiamento, a causa delle criticitd emerse.
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La comprensione del testo digitale e
cartaceo in eta scolare:
il ruolo delle Funzioni Esecutive (FE)

Costanza Rufhini

Abstract:

Luso di dispositivi digitali & sempre piu diffuso in ambito educativo. Dalla letteratura
perd emerge uno svantaggio del digitale rispetto al cartaceo nello svolgimento di alcuni
compiti di apprendimento, in particolare nella comprensione del testo, probabilmente
sostenuto da un differente carico cognitivo e dalla tendenza ad utilizzare il digitale per
letture superficiali e veloci. |l presente studio indaga eventuali differenze tra comprensione
del testo in modalita cartacea e digitale in bambini di eta scolare analizzando il ruolo
delle FE come fattori mediatori delle prestazioni. 175 bambini di terza, quarta e quinta
elementare sono stati valutati con brani di comprensione del testo nelle due modalita e
con prove di FE. | risultati mostrano che non si ha differenza tra comprendere un testo al
computer o su carta. Tuttavia, suddividendo il campione in bambini con bassi e bambini
con alti livelli di comprensione, emerge che il primo gruppo beneficia del digitale rispetto
al secondo, che mostra una tendenza opposta. Inoltre, i bambini con prestazioni basse
ottengono punteggi peggiori rispetto ai bambini con prestazioni alte nelle misure di FE,
le quali mostrano un ruolo di mediazione tra il livello di prestazione e le differenze tra
modalita cartacea e digitale nella comprensione del testo. |l presente studio ha importanti
ricadute educative sull’utilizzo dei dispositivi digitali in ambito educativo.

Parole chiave: Cartaceo; Comprensione del testo; Digitale; Eta scolare; Funzioni Esecutive

1. Introduzione

Negli ultimiannii dispositivi digitali, come computer e tablet, sono diventa-
ti sempre pil parte integrante della vita quotidiana dei bambini, sia per svolge-
re attivita ludiche, come passatempo, che per studiare (Mascheroni e Olafsson
2018). In ambito educativo viene posta grande attenzione al digitale: molte
scuole dispongono di dispositivi digitali per i bambini e spesso i compiti sco-
lastici vengono assegnati e svolti al computer. Un compito di apprendimento
svolto con questa modalita, che risulta essere trasversale alle varie discipline, &
la comprensione del testo.

La comprensione del testo puo essere definita come un processo cognitivo dina-
mico che consente di costruirsi una rappresentazione mentale del testo attraverso
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inferenze, nei limiti della memoria di lavoro (Graesser e Britton 1996). Secondo
il modello cognitivo proposto da Van Dijk e Kintsch (1983), per comprendere un
testo, il lettore deve selezionare le informazioni pitt importanti in esso contenute,
integrarle conle informazioni precedentemente elaborate o contenute in memoria
e cosi giungere a formulare una rappresentazione idonea di ci¢ che haletto. Un se-
condo modello cognitivo recente (Cartwright e Duke 2019) mostra come la com-
prensione del testo sia influenzata da fattori legati al testo, come la lunghezza, la
tipologia, la complessita, ma anche da fattori individuali propri del lettore, fra cui
ad esempio la motivazione e le FE. Queste ultime si riferiscono ad una famiglia di
funzioni cognitive di alto livello che consentono di raggiungere un obiettivo pre-
fissato. I modelli frazionati che spiegano il dominio esecutivo (Diamond 2013;
Miyake 2000) sono concordi nell’identificare tre componenti esecutive di base:
il controllo inibitorio, la memoria dilavoro e la flessibilita cognitiva. Il controllo
inibitorio puo essere diviso in controllo dell’interferenza, ovvero la capacita del
soggetto di concentrarsi su uno stimolo target senza farsi distrarre dagli stimo-
li circostanti, e inibizione della risposta, ossia l’abilita a introdurre una risposta
nuova evitando risposte automatiche ed impulsive. La memoria dilavoro consiste
nella capacita del soggetto dilavorare sui propri contenuti mentali, in particolare
aggiornando i contenutiin memoria con le nuove informazioni in entrata. Infine,
la flessibilita cognitiva, che si basa sulle altre due componenti esecutive di base,
rappresenta la capacita di cambiare set di regole e strategie mentali.

Negli ultimi anni molti studiosi si sono concentrati sullo studio delle diffe-
renze tra comprendere un testo presentato in modalita digitale o cartacea. Tre
recenti metanalisi (Delgado et al. 2018; Kong, Seo, e Zhai 2018; Clinton 2019)
concordano nell’individuare uno svantaggio del digitale rispetto al cartaceo nella
comprensione del testo. Questo costo del digitale rispetto al cartaceo, in termini
diinformazioniapprese, potrebbe essere spiegato dalla cosiddetta «Shallowing
Hypothesis» (Annisette e Lafreniere 2017). Secondo questa teoria, la tendenza
comune ad utilizzare i dispositivi digitali per ottenere gratificazioniimmediate,
basti pensare all'uso dei social, porta ad un’abitudine aleggere in maniera super-
ficiale suschermo. Un’altra possibile spiegazione sembrerebbe la non familiarita
con i dispositivi digitali che comporterebbe un carico cognitivo maggiore per
comprendere al computer rispetto che su carta (Ackerman e Lauterman 2012).
Approfondendo i risultati delle recenti metanalisi, emerge ad esempio che lo
svantaggio del digitale rispetto al cartaceo & valido quando la comprensione ri-
guarda brani espositivi, ma non narrativi. Inoltre, non ¢ possibile generalizzare
tale svantaggio a bambini di eta scolare dato che gli studi inclusi si rivolgono
principalmente a studenti universitari. Data la diffusione del digitale in ambito
educativo, risulta importante studiare se le differenze tra digitale e cartaceo so-
no evidenti anche in eta scolare.

Inoltre, mentre sono presenti molte evidenze in letteratura che dimostrano
il coinvolgimento delle componenti esecutive di base nella comprensione del
testo cartaceo (Carretti et al. 2017; Follmer 2018), poco sappiamo sulle richie-
ste cognitive nella comprensione digitale. Dato che le teorie che supportano lo
svantaggio del digitale sembrerebbero evidenziare un maggior carico cognitivo
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richiesto dal digitale rispetto al cartaceo (Ackerman e Lauterman 2012), risulta
centrale approfondire questa ipotesi analizzando il ruolo dei processi cognitivi
di controllo (FE) in compiti di comprensione digitale.

Data la letteratura citata, il presente studio persegue l'obiettivo di indagare
eventuali differenze tra comprensione del testo in modalita cartacea e digitale
in bambini di eta scolare considerando il ruolo delle FE di base.

2. Metodo

2.1 Partecipanti

10 classi di scuola primaria hanno partecipato a questo studio per un cam-
pione totale di 175 bambini con un’eta media di 9,75 anni (DS: 89, range di eta:
7,87-12,07; 82 femmine; 30 bilingue). 30 bambini frequentavano la classe ter-
za, 70 la quarta e 75 la quinta. Tutti i bambini erano a sviluppo tipico e con un
profilo cognitivo nella norma (Belacchi et al. 2008).

2.2 Procedura

All’interno di un’aula scolastica silenziosa, ogni bambino ha preso parte ad
unavalutazione individuale delle FE della durata di circa 45 minuti. Ogni classe
ha svolto le prove di comprensione del testo su carta e al computer in due sessio-
ni distinte. E stato utilizzato un disegno entro i soggetti, ovvero ogni bambino
ha svolto entrambe le prove di comprensione del testo. In ogni classe, la prima
meta ha svolto la prova al computer e nella seconda sessione la prova su carta;
la seconda meta ha seguito l'ordine opposto.

2.3 Misure

2.3.1 Valutazione della comprensione del testo (CT)

E stato utilizzato un compito standardizzato italiano per misurare la CT
(Cornoldi e Colpo 2009; Cornoldi e Carretti 2017). Al bambino viene chie-
sto dileggere un brano e discegliere la risposta corretta tra quattro alternative,
senza limiti di tempo. Sono stati utilizzati due brani narrativi paralleli: il bra-
no A & composto da 10 domande a scelta multipla, il brano B ¢ composto da 12
domande a scelta multipla. Meta delle domande sono di tipo testuale, mentre
'altra meta di tipo inferenziale.

L'ordine dei due brani & stato controbilanciato trale due modalita di presen-
tazione: cartacea (CTc) e digitale (CTd) (brano A digitale; brano A cartaceo;
brano B digitale; brano B cartaceo). Nellamodalita digitale, il bambino leggevail
brano al computer e rispondeva selezionando con il mouse I’alternativa corretta.

E stata calcolata la percentuale di risposte corrette per ogni brano (CT RC).
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2.3.2 Valutazione delle FE

Per la valutazione delle FE sono stati utilizzati tre compiti digitali ed & stato
seguito il disegno del quadrato latino come ordine di somministrazione.

Inibizione

Per misurare I'inibizione della risposta ¢ stato utilizzato il compito‘Go/No-
Go’ in cui al bambino viene chiesto di premere la barra spaziatrice il piti veloce-
mente possibile quando vede sullo schermo uno stimolo target (stimolo Go) e di
non premerla quando appare uno stimolo non target (stimolo No Go). Il compito
& composto da 4 blocchi di 50 stimoli ciascuno, di cui il 70% item Go (n=35) e il
30% item No-Go (n=15). Come misura di inibizione della risposta viene calcola-
tala media delle risposte corrette agli stimoli No-Go nei 4 blocchi (No-Go RC).

Controllo dell’interferenza e flessibilita cognitiva

Il compito Flanker & stato utilizzato per misurare il controllo dell’interfe-
renza e la flessibilita cognitiva.

Albambino viene richiesto discegliere la direzione giusta delle frecce presen-
tate sullo schermo premendo un tasto sulla tastiera del PC: (L) per destra e (S)
per sinistra. Le S frecce possono puntare tutte a destra o tutte a sinistra (condi-
zione congruente), oppure la freccia al centro puo puntare in direzione opposta
a quelle laterali (condizione incongruente). Il compito & composto da tre bloc-
chi: il blocco 1 (regola singola: al bambino viene chiesto di indicare la direzione
della freccia al centro), il blocco 2 (regola singola: al bambino viene chiesto di
indicare la direzione delle quattro frecce ai lati della freccia al centro), che misu-
rano il controllo dell’interferenza e il blocco 3 (regole miste: richiede di seguire
simultaneamente le regole dei blocchi 1 e 2), che misura la flessibilita cognitiva.

Vengono calcolatiil numero delle risposte corrette e il tempo direazione per
ogniblocco perla condizione incongruente. Nello specifico sono elaborati 4 in-
dici: Regola singola RC (media delle risposte corrette agli stimoli incongruenti
nei blocchi 1 e 2), Regola singola TR (media dei tempi di reazione agli stimoli
incongruenti nei blocchi 1 e 2), Regola mista RC (media delle risposte corret-
te agli stimoli incongruenti nel blocco 3), Regola mista TR (media dei tempi di
reazione agli stimoli incongruenti nel blocco 3).

Memoria di lavoro

Per misurare I’'aggiornamento nella memoria di lavoro & stato utilizzato il
compito N-back composto da 6 blocchi. Albambino viene chiesto dirispondere
premendo la barra spaziatrice se lo stimolo presentato sullo schermo corrispon-
de (in termini di colore, forma o lettera) allo stimolo precedente o a quello pre-
sentato due volte prima. E stata calcolata la percentuale del numero di risposte
corrette nei 6 blocchi (N-back RC).
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3. Risultati

Dal confronto con t-test a campioni appaiati tra la percentuale di risposte
corrette (RC) nei compiti di CT digitale e cartaceo, si evidenzia un’assenza di
differenze trala modalita cartacea e quella digitale, con una dimensione dell’ef-
fetto bassa (t(174)=-.43, p=.671,d=.04) e con valori delta (differenze in % di RC)
che vanno da -82 a 58. Dall’analisi di correlazione con r di Pearson trale RC al-
la CTd ele RC alla CTc, emerge una tendenza a una correlazione positiva tra le
prestazioni ottenute nelle due modalita (n=175, r=.14, p=.063). Lanalisi di re-
gressione lineare mostra come le misure di FE (No-GoRC, Regola singola RC,
Regola singola TR, Regola mista RC, Regola mista TR e N-back RC) predicono
inmodo significativo la percentuale dirisposte corrette al compito di CT sia nella
modalita cartacea (F(6, 162)=2,66, p=.018) che in quella digitale (F(6,162)=2,6,
p=.02), spiegando rispettivamente il 9,3% e il 9,1% della variabilita. Solo Iindi-
ce N-back RC é risultato un predittore significativo della CTd (B=.24, p=.007).

Perverificare seillivello di prestazione nel compito di CT influenzasse le dif-
ferenze tramodalita cartacea e digitale, i bambini sono stati classificati come Low
Comprehenders (LC, punteggi inferiori alla mediana) o High Comprehenders
(HC, punteggi superiori alla mediana) sulla base delle loro prestazioni al com-
pito di CT cartaceo. I risultati dell’Analisi della Varianza mista (livello di pre-
stazione come fattore between; modalita cartacea o digitale come fattore within)
mostrano un’interazione significativa tra il livello di prestazione e la modalita
(F(1, 173)=46,25, p<.001, r]PZ =.21) con dimensione dell’effetto media. Come
mostrano i confronti con t-test a misure ripetute in Tab. 1, le interazioni erano
dovute al vantaggio della modalita digitale rispetto a quella cartacea nel gruppo
LC, mentre nel gruppo HC si ¢ riscontrato 'andamento opposto.

Tabella 1 — Medie (e deviazioni standard) delle risposte corrette alle prove di
Comprensione del Testo (CT) per i gruppi Low Comprehenders (LC) e High
Comprehenders (HC) nelle modalita cartacea (p) e digitale (d) e relative dimensioni

dell’effetto.

LC HC
CTeM | CTdM | ddi CTeM | CHM | ddi

" (s) | S) | P | Cohen| " | (DS) | (DS) P | Cohen
4838 | 6214 |-5.043, 8299 | 70.83 | 4.68,

76 1 (1026) | (215) | <001 | Y8 1% (1134) | (2246) | o001 | 68

Osservando le statistiche descrittive delle misure di FE si notano prestazioni
peggiori del gruppo LC rispetto al gruppo HC in tutte le misure, ma I’Analisi mul-
tivariata della varianza rivela differenze significative tra i due gruppi, con gran-
di dimensioni di effetto, solo negli indici Regola mista RC e N-back RC (Tab. 2).
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Tabella 2 — Medie (e deviazioni standard) delle prestazioni dei gruppi LC e HC nei
compiti di FE.

L o|Le L | HC F ,
M (DS) M(DS) | (1,162) | P ",
Compito
Go/ No-GoRC | 74 éZlfi) 97 211357) .10 .76 .00
No-Go ) )
Regola
. 14.71 16.19
singola 74 (4.45) 95 (4.23) 2.96 .09 .02
EC la
ego
singola 74 905.43 95 861.12 23 13 .01
Compito | TR (172.28) (167.86)
Flanker Regola
. 17.82 20.98
mista 74 (5.86) 95 (5.54) 10.89 .001 | .06
%ecgola
1254.76 1242.89
mista 74 95 .76 .38 .01
TR (183) (17341)
Compito 84.89 87.33
N-back N-backRC | 69 (4.77) 97 (5.04) 891 .003 | .05

E stato indagato il ruolo di mediazione delle componenti esecutive che
risultavano significativamente differenti tra i due gruppi (LC e HC, Tab. 2),
sulla relazione tra il livello di prestazione e le differenze (delta) tra modalita
cartacea e digitale. Come mostrato in Fig. 1, la classificazione in LC e HC pre-
dice in modo significativo, direttamente e indirettamente, attraverso le RC del
compito N-back, ma non attraverso le RC della regola mista del compito Flan-
ker, le differenze tra modalita cartacea e digitale.

Qﬁ" 25 e 2,
o ,' T 1L 05
o
Al E————— _’ LCvs HC 28.22, p<001 adp
F(1,167)=43.22, p<.001 F(1,164)=40.51, p<.001

Figure 1-Percorsidirettieindirettitraillivello diprestazione nel compito di comprensione
(LC vs HC) e la differenza tra modalita cartacea e digitale attraverso misure di FE.

4. Discussione

Il presente studio si proponeva diindagare eventuali differenze tra compren-
sione del testo in modalita cartacea e digitale in bambini di eta scolare, tenendo
in considerazione il ruolo di processi cognitivi di controllo, le cosiddette FE. Per
evitare variabili confondenti, le differenze trala modalita cartacea e digitale so-
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no state ridotte al minimo: i due brani narrativi utilizzati al computer e su carta
erano speculari in ogniloro parte. Per quanto riguarda le FE, sono state misu-
rate le componenti esecutive di base (Diamond 2013): I'inibizione, il controllo
dell’interferenza, l’'aggiornamento in memoria dilavoro ela flessibilita cognitiva.

Dallo studio condotto non emergono differenze a livello di percentuale di
risposte corrette trala comprensione del testo digitale e cartacea. Questo risul-
tato ¢ in disaccordo con le evidenze in letteratura (Delgado et al. 2018; Kong,
Seo, e Zhai 2018; Clinton 2019) e con la «Shallowing Hypothesis», secondo
cuil’ambiente digitale porterebbe a una lettura piti superficiale sui testi digitali
rispetto a quelli cartacei (Annisette e Lafreniere 2017). Tuttavia, andando ad
approfondire i risultati delle recenti metanalisi sul confronto tra comprensione
del testo digitale e cartacea, lo svantaggio del digitale sul cartaceo non emerge
quando vengono presiin considerazione brani narrativi, come i brani da noi uti-
lizzati. Inoltre, il presente studio fornisce un contributo innovativo avendo con-
sideratoillivello di prestazione dei bambiniin relazione alle eventuali differenze
tra digitale e cartaceo. Confrontando infatti bambini con bassi e bambini con
alti livelli di comprensione, emergono due differenti pattern: i primi beneficia-
no del digitale ed i secondi ottengono punteggi piti alti nella modalita cartacea.
Questo risultato potrebbe essere in parte legato a fattori motivazionali: bambi-
ni con difficolta di comprensione potrebbero ottenere performance maggiori al
computer rispetto che su carta grazie all’alta motivazione che caratterizzata il
digitale rispetto al cartaceo (Golan, Barzillai, e Katzir 2018; Florit et al. 2022).
Dall’altro lato, il vantaggio del digitale sul cartaceo nei bambini con difficolta
di comprensione potrebbe essere legato all’elaborazione superficiale, tipica del
digitale (Annisette e Lafreniere 2017), che favorisce prestazioni migliori in do-
mande semplici di natura testuale che caratterizzano i brani di comprensione del
testoin eta precoce. Entrambe le ipotesi dovrebbero essere testate in studi futuri.

Un ulteriore risultato mostra come le componenti esecutive di base, soprat-
tutto le abilita di aggiornamento in memoria dilavoro, sono coinvolte in compi-
ti di comprensione del testo sia nella modalita digitale che in quella cartacea. Il
coinvolgimento delle FE in eta scolare nella comprensione del testo cartaceo &
unrisultato consolidato da molti studi (Butterfuss e Kendeou 2018; Florit, Cain,
e Mason 2020; Hung 2021), ma con il presente studio si dimostra che le FE sono
coinvolte anche nella comprensione dei testi in modalita digitale.

Un ultimo risultato dello studio mostra come bambini con bassi livelli di
comprensione, rispetto al gruppo con alti livelli, ottengono punteggi inferiori
nella maggior parte delle misure di FE, con le maggiori differenze nell’aggior-
namento in memoria dilavoro. Questo risultato, insieme all’evidenza che la me-
moria dilavoro mediala relazione tra il livello di comprensione del testo (basso
vs alto), e le differenze tra digitale e cartaceo, suggerisce che il vantaggio della
modalita digitale nei bambini con bassi livelli di comprensione potrebbe essere
in parte dovuto alle ridotte risorse della memoria di lavoro.

Come limiti dello studio, & importante sottolineare che non sono stati uti-
lizzati brani narrativi complessi e non & stata condotta un’analisi separata tra
domande inferenziali e lessicali, trascurando cosila possibilita che le differenze
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tra modalita cartacea e digitale potessero interagire con il tipo di testo e ilivelli
dirichiesta. Infine, a causa delle dimensioni del campione, la classe frequentata
non ¢ stata considerata nelle analisi: ulteriori studi dovrebbero verificare se i ri-
sultati del presente studio sono validi per i diversi gradi scolastici.

5. Conclusione

In conclusione, con il presente studio ¢ stato evidenziato un vantaggio del
digitale rispetto al cartaceo nella comprensione del testo in bambini con basse
prestazioni e basso funzionamento esecutivo. Viene dunque supportato ['uso
dei dispositivi digitali come strumenti compensativi e di supporto allo studio
neibambini con difficolta nella comprensione del testo. Infine, dato il coinvolgi-
mento delle componenti esecutive di base nella comprensione del testo cartacea
e digitale, risulta necessario prestare attenzione ai bambini con un funziona-
mento esecutivo debole ed intervenire su questa popolazione per favorire mi-
gliori risultati scolastici.
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Finalita e modi della valutazione:
primi risultati di un’indagine su concezioni e
strategie valutative dei docenti delle scuole italiane

Irene Dora Maria Scierri

Abstract:

Le concezioni e le strategie valutative dei docenti rivestono un ruolo importante per gli
effetti che possono avere sui risultati di apprendimento degli studenti e sulle loro capacita
di apprendere in modo autonomo. La letteratura da ampio spazio alla valutazione formativa
come approccio che sostiene il processo di insegnamento-apprendimento. Tuttavia,
all’interno della riflessione docimologica piu recente, & possibile individuare approcci
che prevedono gradi differenti di coinvolgimento di studentesse e studenti nel processo
valutativo, meno indagati, soprattutto dal punto di vista empirico. In questo quadro si
colloca la presente ricerca, che intende provare a mettere a fuoco concezioni e strategie
valutative in relazione al grado di coinvolgimento dei discenti. Lo studio presenta i primi
risultati di un’indagine che ha attualmente coinvolto oltre 1500 docenti, provenienti da
scuole primarie e secondarie di tutta ltalia, facendone emergere concezioni valutative e
strategie implementate.

Parole chiave: Concezioni valutative degli insegnanti; Strategie valutative; Valutazione
come apprendimento; Valutazione formativa; Valutazione per 'apprendimento

1. Introduzione

Le concezioni valutative degliinsegnanti costituiscono un oggetto di studio
di estrema rilevanza, in quanto tali concezioni influenzano il modo in cuii do-
centi insegnano e valutano (Brown 2004; Levin et al. 2013). Piu in generale, le
credenze degli insegnanti incidono sull’efficacia delle pratiche formative (Mui
So e Hoi Lee 2011) e, di conseguenza, su ciod che gli studenti imparano e sui ri-
sultati che riescono a raggiungere (Thompson 1992; Chacén 2005; McKown e
Weinstein 2008). Indagare le concezioni dei docenti rappresenta, dunque, un
obiettivo cruciale dell’indagine educativa (Pajares 1992). In particolare, la com-
prensione di quali siano gli approcci alla valutazione dei docenti puo far emer-
gere eventuali bisogni formativi, orientare programmi di formazione (in-service
e pre-service), ma anche comprendere meglio il ruolo che tali approcci possono
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avere sui risultati di apprendimento di studentesse e studenti e su altri fattori
correlati all’'apprendimento.

All’interno dellariflessione docimologica & possibile riscontrare una molte-
plicita di approcci valutativi, il framework teorico da cui muove il presente stu-
dio prende in esame i seguenti: ’Assessment of Learning (AoL); 'Assessment for
Learning (AfL); e ’Assessment as Learning (AaL), quest’ultimo in stretta relazione
con il Sustainable Assessment (SA), qui inteso come una specifica messa a fuoco
dialcuni aspetti dell’AaL. Si tratta di approcci che presentano indubbie zone di
sovrapposizione ma anche peculiarita: il discrimine tra un approccio e l'altro
si colloca, principalmente, nello scopo per cui la valutazione viene effettuata.

La finalita principale dell’AoL ¢ quella di riassumere il livello raggiunto da
uno studente in un certo momento, per diversi scopi (ad esempio, classificazione,
certificazione e selezione) (Cizek 2010). Vicino a questo tipo di approccio, ma di-
stinto, ¢ la concezione della valutazione come accountability discuole e insegnan-
ti. Il concetto di accountability, traducibile in italiano con «rendicontazione»
o con «responsabilita rispetto agli esiti», indica, nell’accezione piui generale,
«]’obbligo di render conto a chi vi ¢ interessato (stakeholders) dei risultati del-
la propria azione in un certo ambito» (Martini 2008, 3). In ambito educativo,
laccountability ha come fine il miglioramento della qualita dell’istruzione pub-
blica, valutata nei termini dei livelli di apprendimento degli studenti.

L’AfL, secondo una definizione generale, & il processo diricerca e interpre-
tazione delle evidenze che insegnanti e studenti utilizzano per decidere dove
sono questi ultimi nel loro apprendimento, dove devono andare e come meglio
arrivarci (ARG 2002). Secondo una concezione pit ristretta, ’AfL si focalizza
su un particolare obiettivo di apprendimento o su un gruppo di obiettivi di ap-
prendimento strettamente correlati (Crooks 2011). AfL non & progettato per
assegnare voti e dare giudizi comparativi, bensi per evidenziare i punti di forza
e didebolezza di ogni discente e fornire un feedback che possa favorire 'appren-
dimento. La condivisione degli obiettivi di apprendimento e dei criteri valuta-
tivi con gli studenti e il feedback formativo sono tra le strategie chiave di una
«valutazione per I'apprendimento>.

L’AaLsiriferisce al ruolo dei processi di valutazione nell’aiutare a sviluppare
le abilita e "'impegno degli studenti come soggetti che apprendono. In questo ap-
proccio il discente € visto come un valutatore attivo e impegnato, il fine ¢ quello
di sostenere lo sviluppo di competenze metacognitive e di apprendimento au-
toregolato (Earl 2013; Lam 2016). Come strategie valutative, l'autovalutazione
e la valutazione tra pari rivestono un ruolo centrale.

E possibile collocare tali approcci, e le relative strategie, lungo un continuum
in cui il livello di attivazione, partecipazione, autonomia e responsabilita degli
studenti all’interno del processo valutativo va da un minimo (AoL) a un mas-
simo (AaL) (vedi Fig. 1). Al secondo polo di questo continuum l’attenzione &
posta sullo sviluppo della capacita di autoregolazione dell’apprendimento de-
gli studenti e sullo sviluppo del loro «giudizio valutativo» (Boud 2000; Boud
e Soler 2016), fondamentale per una valutazione che, in stretta relazione con la
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didattica, voglia preparare gli studenti a soddisfare i propri bisogni di appren-
dimento futuri (SA).

basso p alto

Livello di attivazione, coinvolgimento e autonomia degli studenti nel processo valutativo

Figura 1 - I diversi scopi dell’Assessment in relazione al livello di attivazione,
coinvolgimento e autonomia degli studenti nel processo valutativo.

Da una preliminare analisi della letteratura non ¢ emerso uno strumento in
grado di cogliere le specificita degli approcci valutativi pit recenti. La tendenza
¢infatti quella di concentrarsi sul concetto, piti generale, di formative assessment.
Lo strumento probabilmente piu diffuso, a livello internazionale, per la rileva-
zione delle concezioni dei docenti verso la valutazione & il Teachers’ Conceptions
of Assessment (TCoA-I11), elaborato da Brown (2004; 2006). Il TCoA-II1 & stato
costruito sulla base dell’individuazione di quattro concezioni della valutazione,
definite dallo scopo della valutazione stessa: a) miglioramento dell’insegnamen-
to e dell’apprendimento; b) accountability delle scuole; c) accountability degli
studenti; d) irrilevanza. Manca un focus sugli approcci centrati sull’autorego-
lazione e la sostenibilita dell’apprendimento. Per tale motivo & nata l’esigenza
di costruire strumenti ad hoc. Una prima fase della ricerca si ¢ quindi concen-
trata sul processo di costruzione e validazione di due scale: la Scala delle Con-
cezioni Valutative degli Insegnanti (CoV1) e la Scala delle Strategie Valutative
degli Insegnanti (StraVI), costruite con l'obiettivo dirilevare, rispettivamente,
le concezioni valutative e le strategie valutative dei docenti di primo e secondo
ciclo diistruzione, tenendo conto anche di concezioni e strategie centrate sullo
sviluppo dell’autoregolazione e sulla sostenibilita dell’apprendimento.

Partendo dai presupposti teorici sopra sintetizzati, il presente studio intende
indagare quali siano le concezioni che i docenti di scuola primaria e secondaria
hanno della valutazione e qualile strategie valutative utilizzate. Gli obiettivi dello
studio sono i seguenti: 1) indagare quali siano le concezioni valutative maggior-
mente condivise dai docenti; 2) rilevare quanto siano utilizzate le pratiche di AfL
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e di AaL; 3) verificare quanto le concezioni e le relative pratiche siano allineate;
4) comprendere le difficolta che gli insegnanti incontrano nell’implementare
pratiche di valutazione che supportino il pieno coinvolgimento degli studenti.

I contributo costituisce una parte provvisoria e parziale della ricerca, in
quanto il campione ¢é tuttora in fase di aggiornamento, inoltre i risultati quali-
tativi (obiettivo 4) non saranno qui presi in esame.

2. Metodi

Per raggiungere gli obiettivi sopra elencati ¢ stato utilizzato un approccio di
ricerca mixed method con disegno convergente (Creswell e Plano Clark 2018).
Nello specifico, sono stati contemporaneamente rilevati dati quantitativi e qua-
litativi attraverso un questionario costituito da scale divalutazione e domande a
risposta aperta. La rilevazione & avvenuta online e ha previsto due fasi: una pri-
ma fase, funzionale alla validazione delle scale presenti, & stata avviata a maggio
2022 e si & conclusa nel mese diluglio dello stesso anno. La seconda fase, con la
versione validata degli strumenti, é stata avviata a novembre 2022 ed & tuttora
in corso. Al fine di raggiungere la popolazione target, ¢ stato inviato, via e-mail,
un invito a partecipare all’indagine a tutti gli istituti scolastici statali d’Italia.
Questo contributo si limitera a restituire le principali analisi descrittive elabo-
rate a conclusione della prima fase di rilevazione.

Per quanto riguarda gli strumenti di rilevazione, come gia accennato, sono
stati costruiti due strumenti ad hoc, la cui struttura fattoriale & stata validata
sul campione qui presentato. In breve, perla costruzione della scala CoVTeé sta-
ta considerata la distinzione degli approcci valutativi in base agli scopi per cui
la valutazione viene effettuata; per la costruzione della scala StraVI sono state
considerare le strategie proprie dell’AfL e dell’AaL (quest’ultimo integrato con
la prospettiva del SA).

La scala CoVI ¢ volta arilevare le concezioni valutative dei docenti in riferi-
mento alle finalita della valutazione degli apprendimenti; & costituita da quattro
dimensioni: Valutazione come accountability (Acc); Valutazione come accerta-
mento dei risultati di apprendimento (AoL); Valutazione come miglioramento
dell’insegnamento e degli apprendimenti (AfL); Valutazione come autorego-
lazione e sostenibilita dell’apprendimento (AaL). La scala presenta complessi-
vamente 18 item, in relazione ai quali il rispondente & chiamato a esprimere il
proprio grado di accordo su una scala Likert a 6 passi (da «molto in disaccor-
do» a «molto in accordo>).

La scala StraVI mira a rilevare I'utilizzo di strategie valutative orientate al
sostegno del conseguimento di specifici apprendimenti e dell’autoregolazione e
sostenibilita dell’apprendimento; & costituita da due dimensioni: Strategie valu-
tative orientate al miglioramento degli apprendimenti (S-AfL) e Strategie valuta-
tive orientate all’autoregolazione e alla sostenibilita dell’apprendimento (S-AaL).
Lascala presenta complessivamente 13 item, in relazione ai qualiil rispondente
¢ chiamato a indicare la frequenza di utilizzo di ciascuna strategia, nell’arco di
un anno scolastico, su una scala Likert a 6 passi (da «mai» a «sempre»).
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Nelle Tabb. 1 e 2 & possibile visualizzare gli indici di afidabilita Alfa di
Cronbach (1951) e Omega di McDonald (1999) delle scale, in relazione al cam-
pione oggetto del presente studio.

Tabella 1 — Indici di affidabilita dei fattori della scala CoVI.

Fattore a ®
Acc ,863 ,863
AoL ,685 ,687
AfL ,887 ,896
AaL ,887 ,900

Tabella 2 — Indici di affidabilita dei fattori della scala.

Fattore a W
S-AfL ,849 ,875
S-AaL ,880 ,882

3. Risultati

La prima fase della ricerca ha coinvolto 1545 docenti, di cuil’82,4% di ge-
nere femminile, il 16,9% di genere maschile e lo 0,7% «Nessuno dei due/pre-
ferisco non dichiarare». L'eta del campione & compresa trai22 e i 70 anni (M
=47,92; DS = 10,11), mentre la distribuzione per fasce d’eta & la seguente: il
12,7% ha fino a 34 anni; il 22,4% ha trai 35 ei44 anni; il 34,8% hatrai4Se
i 54 anni; il 30,2% ha oltre 54 anni. Si tratta di docenti che insegnano per il
36,2% nella scuola Primaria; per il 27,8% nella Scuola Secondaria di I grado;
e per il 35,9% nella Scuola Secondaria di II grado. I1 77,7% ¢ docente titolare
mentre il 22,3% supplente; 1’86,1% insegna su posto comune mentre il 13,9%
su posto di sostegno. Queste caratteristiche del campione sono coerenti con
quelle della popolazione target dell’anno scolastico 2020-2021, estratte dal
Portale Unico dei Dati della Scuola. Infine, i docenti insegnano in scuole di
diverse aree geografiche italiane (vedi Tab. 3). In quest’ultimo caso, rispetto
alla popolazione target, si riscontra una bassa partecipazione dei docenti delle
scuole del sud e delle isole.
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Tabella 3 — Area geografica di insegnamento.

Frequenza Percentuale
Nord ovest 437 28,3
Nord est 349 22,6
Centro 466 30,2
Sud 214 13,9
Isole 79 5,1
Totale 1545 100,0

Dai dati raccolti in questa fase della ricerca emergono alcune prime infor-
mazioni circa le finalita della valutazione condivise dai docenti e le strategie
valutative utilizzate. Le statistiche descrittive dei fattori costituentile due scale
sono riportate nella Tab. 4.

Tabella 4 — Statistiche descrittive dei fattori della scala CoVI e della scala StraV1. Nota:
N = 1545, non ci sono valori mancanti. Tutte le variabili hanno valori compresitra 1 e
6, coprendo I'intera gamma delle opzioni di risposta.

Media ES Dev. Asimmetria Curtosi
std.
Acc 3,093 ,034 1,352 ,172 -,781
AoL 4,647 ,024 ,953 -1,080 1,651
CoVI
AfL 5,323 ,019 , 745 -1,887 5,559
AaL 4,866 ,024 ,928 -1,01 1,144
S-AfL 4,947 ,022 ,854 -,781 ,262
StraVl
S-AaL 2,687 ,028 1,118 ,786 ,281

Per quanto attiene alle concezioni sulle finalita della valutazione, rilevate
attraverso la scala CoVI, emerge come i docenti si dichiarino largamente d’ac-
cordo con tutte le finalita dell’assessment, eccetto 'accountability (vedi Graf. 1).
La finalita maggiormente condivisa & quella della valutazione come promozio-
ne dell’insegnamento e dei risultati di apprendimento di studentesse e studenti
(AfL), seguita dalla concezione della valutazione come apprendimento (AaL)
e, infine, della valutazione come accertamento dei risultati raggiunti (AoL).
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FINALITA E MODI DELLA VALUTAZIONE

AL I, ;-
AL [ -
AoL 4.6
Ace I -
1,0 2,0 30 4,0 5,0 6,0

Grafico 1 — Valori medi della scala CoVI.

Nel caso delle strategie di valutazione, la scala StraVIsi concentra sulle stra-
tegie orientate al miglioramento degli apprendimenti (inlinea con’approccio di
AfL) e su quelle che prevedono il pieno coinvolgimento di studentesse e studen-
ti nel processo valutativo (in linea con I’approccio di AaL). Si rileva un diffuso
utilizzo di strategie di assessment for learning (ad esempio, feedback e condivi-
sione degli obiettivi di apprendimento), poco utilizzate sono invece le strategie
che richiedono il pieno coinvolgimento dei discenti (ad esempio, revisione del
proprio lavoro, creazione di griglie di valutazione) (vedi Graf. 2).

s-AfL. I -

S-Aal [ -

Grafico 2 — Valori medi della scala StraV1.
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Successivamente, i punteggi delle due scale sono stati suddivisi in due clas-
si, cosi ricodificate: livello medio-basso (1-3,5) e livello medio-alto (3,501-6).
I grafici 3 e 4 mostrano la distribuzione delle risposte dei livelli di accordo con
le finalita dell’assessment e dei livelli di frequenza d’uso delle strategie valutati-
ve. Confrontando i due grafici appare ancora pit evidente come, se da un lato
la condivisione delle finalita di AfL corrisponde a un’alta frequenza d’uso delle
relative strategie; d’altra parte, un elevato accordo con le finalita dell’AaL non
si riflette in un utilizzo frequente delle strategie corrispondenti che, al contra-
rio, sono usate di rado.

Accordo finalita

Medio-alto Medio-basso
mAal mAfL

Grafico 3 - Distribuzione deilivelli diaccordo conle finalita dell'assessment as learning
e dell’assessment for learning.

Frequenza di utilizzo

Medio-bassa Medio-alta
m Strategie Aal.  ® Strategie AfL

Grafico 4 - Distribuzione deilivelli di frequenza d’uso delle strategie dell'assessment as
learning e dell’assessment for learning.
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4. Considerazioni conclusive

Lo studio qui presentato si & posto I'obiettivo di indagare concezioni e stra-
tegie valutative, provando ad andare oltre la generica denominazione di ‘valu-
tazione formativa’ poiché, come discusso nell’introduzione, gli approcci alla
valutazione sono molteplici (anche all’interno di un approccio formativo) e pos-
sono richiedere un diverso grado di partecipazione di studentesse e studenti al
processo valutativo, con conseguenti differenze negli effetti che possono avere
sull’apprendimento. In tal senso, I'aspetto pitt innovativo della ricerca ¢ proba-
bilmente relativo alla costruzione di strumenti in grado di cogliere queste dif-
ferenze di approcci e strategie valutative.

Volendo offrire un quadro dei docenti delle scuole italiane, il limite princi-
pale risiede nella strategia di campionamento: possiamo ritenere che siano stati
idocenti maggiormente interessati al tema della valutazione ad aver accettato di
rispondere al questionario e/o, pit1 in generale, pili coinvolti in cio che riguar-
da gli aspetti inerenti alla propria professione. Un secondo limite, inerente al-
la rappresentativita del campione, riguarda la bassa adesione dei docenti delle
scuole del sud e delle isole. Il campione, tuttavia, riflette adeguatamente le altre
caratteristiche della popolazione target, in quanto a genere, eta, ordine di scuo-
la, ruolo e tipologia di posto ricoperto.

Da queste prime analisi descrittive emerge una piena condivisione degli
approcci di AfL e di AaL e, anche se in misura minore, di AoL. Scarsamente
condivisa ¢, invece, la finalita della valutazione come accountability di scuole e
docenti. Il grado piti alto di accordo e la maggiore omogeneita delle risposte si
registrano inrelazione alla finalita della valutazione per 'apprendimento (AfL).
Lalto livello di accordo con le finalita di una valutazione che sostiene, in varia
misura, i processi di apprendimento di studentesse e studenti non sorprende.
Probabilmente entra anche in gioco un fattore di desiderabilita sociale: da un
docente ci si aspetta che condivida le valenze positive della valutazione. In tal
senso, sono forse pit informativi i dati provenienti dalla scala StraVI, che rile-
va la frequenza d’uso di determinate strategie e non la condivisione di un’idea
di valutazione. Se infatti tali dati, da un lato, confermano l'utilizzo diffuso di
strategie di valutazione per l'apprendimento (tra queste rientrano il feedback
formativo, la condivisione di obiettivi e criteri di valutazione con gli studenti);
dall’altro, quando si tratta di coinvolgere attivamente studentesse e studenti nel
processo valutativo (ad esempio attraverso l’autovalutazione e la valutazione tra
pari), i docenti si trovano ad utilizzare dirado queste strategie. Si registra quindi
una discrepanza tra la condivisione di concezioni valutative orientate all’auto-
regolazione e alla sostenibilita dell’apprendimento dei discenti e la frequenza
con cui le pratiche che promuovono maggiormente questi aspetti vengono ef-
fettivamente implementate nelle classi. Sotto questo aspetto, i passi successivi
della ricerca prevedono - oltre a un ampliamento del campione e a ulteriori ap-
profondimenti sui dati quantitativi — un’analisi qualitativa delle motivazioni
che hanno fornito i docenti circa le difficolta e gli impedimenti che riscontrano
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nell’implementare pratiche valutative che coinvolgano in modo attivo e parte-
cipativo studentesse e studenti.
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Arte e meta-narrazione.
Dalla produzione artistica ai modelli
pedagogici personali, sociali e culturali

Maria Laura Belisario

Abstract:

Il poster qui presentato riporta i risultati del primo anno di lavoro e di studio della ricerca
volta a indagare i modelli di pensiero che emergono dalle performance artistiche,
da un punto di vista non solo personale, ma anche sociale e culturale, al fine di
comprendere che cosa l'arte racconti dell’ambiente sociale e culturale di riferimento.
La revisione della letteratura ha portato ad approfondire, da un lato, il concetto di
modello pedagogico e, dall’altro, le potenzialita dell’arte da un punto di vista formativo.
Un modello pedagogico € un modello di pensiero che riguarda atteggiamenti
e comportamenti che guidano la vita dell’individuo e viene trasmesso
di generazione in generazione, a livello personale, sociale e culturale. Tali
modelli si manifestano, prevalentemente, attraverso il linguaggio simbolico.
L'arte da vita a uno ‘spazio potenziale’, che mette I'individuo nelle condizioni, non
solo di manifestare e prendere consapevolezza delle proprie rappresentazioni
del mondo, ma anche di agire concretamente su di esse trasformandole.
La ricerca proseguira andando a indagare i processi attraverso cui questo accade,
ricercando, attraverso le parole e le narrazioni dei protagonisti dell’esperienza artistica, i
modelli di pensiero emergenti dall’esperienza stessa e mettendoli in relazione con quello
sociale e culturale di riferimento. Si attingera alla metodologia qualitativa con approccio
eidetico e si adottera, come strategia, lo studio di caso incentrato sul laboratorio di
espressione sonora con oggetti naturali denominato Orchestra della Natura, curato da
Daniele Delfino.

Parole chiave: Arte; Contesto sociale e culturale; Modelli pedagogici

1. Introduzione

Puo l'arte essere considerata un valido strumento per comprendere i modelli
di pensiero dell’individuo e del suo contesto sociale e culturale di appartenenza?
Se si prende in considerazione, in un'ottica pedagogica, la citazione di Paul Klee,
che sostiene che I'arte non riproduca ciod che ¢’¢, ma renda visibile cid che nonlo
¢, cisi pud interrogare sullo ‘spazio potenziale’ che, attraversoI'esperienza artisti-
ca, viene generato. Si tratta di uno spazio che, secondo Massa (Antonacci e Cappa
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2001), consente la rielaborazione dell’esperienza, mettendo I'individuo nelle con-
dizioni, non solo di pensare concretamente a quanto sta facendo, ma anche diapri-
reil pensiero a unanuova conoscenza. Ci troviamo dunque difronte aunasorta di
«zona disviluppo prossimale> (Vygotskij 1987), nell’ambito della quale’indivi-
duo & chiamato a prendere consapevolezza delle proprie rappresentazioni del mon-
do, ma anche ad agire su di esse, attraverso l'esperienza artistica, trasformandole.

L’arte & dunque portatrice di una storia che va oltre il contenuto manifesto:
una sorta di meta-narrazione che rimanda a modelli di pensiero trasmessi di
generazione in generazione da un punto di vista personale, sociale e culturale.
Da qui nasce il desiderio di cogliere e analizzare questa meta-narrazione, al fi-
ne di comprendere che cosa le produzioni artistiche raccontino dell’ambiente
sociale e culturale di riferimento e individuare i bisogni educativi e formativi
cui tali racconti rimandano.

2. Arte e modelli pedagogici

1l termine ‘modello’ deriva dal latino modellus, diminutivo di modulus.

Un modulo & un documento che viene compilato con informazioni precise
prima dell’erogazione diun servizio ad hoc. Un modello pedagogico & una forma
mentis che contiene tutte le informazioni rispetto ad atteggiamenti e comporta-
menti che guidano la vita delle persone e che vengono trasmessi non solo all’in-
terno delle mura familiari, ma in ogni situazione di apprendimento formale, non
formale e informale. Talimodelli trovano difficilmente espressione attraverso il
canale verbale, manifestandosiinvece attraverso varilinguaggi simbolici, a fronte
della realta simbolicamente strutturata in cui ci troviamo immersi (Riva 2004).

Se pensiamo all'uomo come a un «animale simbolico» (Dallari 2017, 1)
e all’arte come alla «creazione di forme simboliche del sentimento umano»
(Langer 1965, 48), possiamo ipotizzare che la produzione artistica possa essere
un canale privilegiato per accedere ai modelli di cui sopra. Si pensi, ad esempio,
al modello ‘orfano abbandonato’ alla ricerca della sua vera natura, che ricorre in
letteratura e che possiamo ritrovare anche all’interno della saga di Harry Potter
(Articoni e Cagnolati 2020).

I'modelli pedagogici, con le loro radici sociali e culturali, sono reperibili nel-
la meta-narrazione propria di ogni produzione artistica. La musica ricopre un
ruolo fondamentale da questo punto di vista, essendo un tipo di arte quotidia-
namente presente nell’esistenza di ogni essere umano.

Che cosa raccontano, dunque, le produzioni musicali della societa attuale?
Simon Reynolds parla di «Retromania», fenomeno tipico della generazione
Millennials che, anziché esprimere gusti musicali propri, offre un «concentrato
di tutti i decenni precedenti>» (Reynolds 2017, 8). Il fenomeno da a generazioni
differenti la possibilita di comunicare condividendo i medesimi gusti musicali
(Madrussan 2021) e va quindi a influire sul modello genitori-figli.

Partendo dal presupposto che la musica possa essere uno strumento privile-
giato per scoprire che cosaraccontila produzione artistica della societa attuale, in
termini di modelli di pensiero, e a quali bisogni educativi e formativi tali modelli
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rimandino, la ricerca si focalizzera sul caso dellaboratorio di espressione sono-
ra con oggetti naturali denominato Orchestra della Natura di Daniele Delfino.

3. Metodologia

La ricerca procedera seguendo una metodologia di tipo qualitativo, con un
approccio eidetico (Mortari 2011; Bertolini 2021).

Come strategia verra attuato uno studio di caso che, come detto in preceden-
za, si focalizzera sul laboratorio di espressione sonora Orchestra della Natura.

Le tecniche utilizzate saranno:

«  Analisi di materiali (produzioni scritte da parte dei partecipanti e prodot-
ti audio-visivi);

«  Osservazione partecipata a cura di chi conduce I'intervista;

o Interviste semi-strutturate;

«  Focus Group.

Attraverso le parole e le narrazioni dei partecipanti, si andra alla ricerca
dell’eventuale presenza di modelli di pensiero che affondino le proprie radici
nel contesto sociale e culturale di appartenenza e che si manifestino nell’espe-
rienza performativa.

Si prevede di effettuare lo studio su un campione di tre fasce di eta differen-
ti da mettere a confronto: 6-11, 12-14, 18 anni e oltre, e di analizzare i modelli
di pensiero riguardanti:

« Larelazione conlaltro;
« Larelazione conil gruppo;
« Il momento performativo.

Si desidera inoltre:

« Analizzarele connessioni tra modelli personali e modelli sociali e culturali;

«  Comprendere i bisogni educativi e formativi cui i modelli rimandano da
un punto di vista sociale;

« Analizzareiprocessiche, attraverso I'esperienza artistica, portano alla con-
sapevolezza e all’eventuale trasformazione dei modelli rilevati.

Comprendere che cosa l’esperienza artistica riveli e racconti, in termini di
modelli di pensiero, della societa odierna, si ritiene fondamentale per organiz-
zare, successivamente, eventuali interventi pedagogici ad hoc.
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OLOGY

Art is the bearer of a story that goes beyond the manifest content:
a sort of meta-narrative that refers to modsis of thought

transmitted from generation to generation from a personal, social Msthodology: qualitative

and cultural point of view (Riva, 2010). These models are Approach: eidetic

expressed and sometimes even built within a sort of potential Strategy: case study focused on the sound expression
space» generated by the artistic experience which, according to workshop called «Orchestra della naturas

Riccardo Massa (2001), allows the reworking of what has been Techniques: . ;
experienced. + Analysis of materials (productions wrilten by the

Grasping and analyzing the models of thought which are DaTlopents dd cudovisusl produo). -
expressed through artistic performance becomes important in Semi_m el inturvimy
order to understand what they tell about the social and cultural + Focus group
environment of reference and to identify the educational and : " ‘
training needs to which these stories refer. %alg-p‘:: The study will focus on three different age groups:
- 12414
- 18and oider
5 i houghl

- Understanding and analyzing the models of thought 1o which T e
artistic production refers, especially from a social and cultural point + The relationship with Ihs' other £
of view

. fionship with th
+ Analyzing the educalional and lraining nesds to which these ) ey
models refer

RESULTS

The first year of work saw a review of the Iiterature which investigated, on the one hand, the concept of the pedagogical model and, on the
other hand, the potential of the artistic tool from an educational point of view. This led to the choice to focus the study in particular on
musical performance, since music is an integral part of the life of every human being (Madrussan, 2021).

It was therefore decided to adopt, as a stralegy, a case study that took into consideration the workshop of sound expression called
«Orchestra della naturax created by Daniele Delfino with participants of all ages.

DISCUSSION AND CONCLUSION

The term «model» comes from the Latin modelius, diminutive of modulus.

In ltalian, modulc means «document filled with precise information before providing an ad-hoc service». A pedagogical model is a forma
‘mentis that contains all the information regarding attitudes and behaviors that guide people's lives and that are transmitted not only within
the family walls, bul in every formal, non-formal and informal learning situation.

These models hardly find expression through the verbal channel, but manifest themselves through the symbolic languages (Riva, 2010).
If we think of man as a «symbolic animal» (Dallari, 2017) who acts through a «symbolic transformation of experiences (De Carli, 2013, p.
25) and of art as the «creation of symbolic forms of human feeling» (Langer, 1965, p. 48), we can hypothesize that artistic production
could be a privileged channel for accessing the various models,

Starting from the assumption that music, being an integral part of every individual's life, can be a privileged tool for investigating the
connections between art and pedagogical models, in order to discover what artistic production tells of current society in terms of models
of thought and which educational and training needs they refer o, the research will focus on the case of Daniele Delfino’s «Orchestra
della naturan, a workshop of sound expression with natural objects.
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Gestione dello stato di criticita organizzativa e
gestionale del sistema complesso scuola

Marta Boldi

Abstract:

Levoluzione del sistema complesso scuola, dalle origini al’autonomia scolastica, spiega
il perché della connotazione di complessita, che ha acquisito nel tempo. La scuola quindi
come organizzazione e istituzione, € un sistema complesso dove leader e manager
diventano una sola persona, identificata nel Dirigente Scolastico, il quale agisce in
funzione del miglioramento continuo. Gli aspetti caratterizzanti della funzione dirigenziale
e della Istituzione scolastica diventano: governance, leadership, management, ricerca,
comunicazione, cultura organizzativa, empowerment. La cultura organizzativa, in questo
scenario, intesa come condivisione di presupposti, significati, valori e comportamenti,
diviene il mezzo utile per il raggiungimento del mandato istituzionale: la garanzia del
successo formativo di ogni studente.

Parole chiave: Cultura organizzativa; Dirigente scolastico; Istituzioni scolastiche; Sistema
complesso

Durante la prima annualita del dottorato industriale, al fine di individuare
e definire uno specifico ambito di indagine sono stati presi in esame i bisogni
emersi nel progetto di ricerca Gestione dello stato di criticita organizzativa e ge-
stionale del sistema complesso scuola che preannunciava l'esigenza dell’Ufhicio
Scolastico di raccogliere e approfondire quegli aspetti che in modo sempre pitt
preponderante all’interno dell’Ente, hanno determinato in questi ultimi anni
situazioni di criticita alivello organizzativo scolastico, portando, i soggetti coin-
volti nel mondo scuola (famiglie, personale scolastico, entilocali) a manifestare
in modo assiduo malcontenti e situazioni di disagio.

Dopo un’attenta analisi della situazione di partenza, si & ritenuto necessario
il confronto fraifattori scatenantile criticita e le buone pratiche gia in atto all’in-
terno dell’Ufficio Scolastico stesso e, di conseguenza, la definizine dimodalita di
azione specifiche, al fine di ovviare alla problematica e prevenire cosi possibili crisi.

Il concetto e I'importanza della cultura organizzativa

La definizione del contesto in cui si opera ¢ stata importante per capire l’e-
voluzione e il caratterizzarsi del sistema scolastico come sistema complesso. Ri-
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percorrere le tappe istituzionalmente significative che hanno coinvolto ilmondo
scuola e che sono scaturite nell’autonomia scolastica, strumento fondamentale
per la gestione della mutevolezza a cui devono rispondere le istituzioni scola-
stiche, ha permesso di identificare gli aspetti che le rendono sistemi comples-
si. La complessita, determinata dalle numerose variabili che, con il passare del
tempo, sono entrate a far parte del sistema scuola, ha permesso alla istituzione
scolastica di acquisire la connotazione di organizzazione complessa, dove il Di-
rigente deve essere manager e leader, con una buona competenza comunicativa
e capacita di ricerca, deve conoscere e definire la governance e la cultura orga-
nizzativa, al fine del raggiungimento dell'empowerment, del clima collaborativo
e cooperativo. Il dirigente deve far convergere gli interessi, gli sforzi e le azioni
di tutti verso la stessa direzione, cosi da garantire il successo formativo di ogni
studente, e per farlo deve acquisire consapevolezza della cultura organizzativa
che sottende I'istituzione in cui opera. Lui stesso avra il compito poi, di orien-
tarla per favorire un confronto e unariflessione costante, per giungere a definire
soluzioni creative che tendano al cambiamento.

La scuola si & trasformata in un sistema complesso, sia con I'autonomia che
conil coinvolgimento degli stakeholders esterni, & cambiatala struttura ammini-
strativa e organizzativa. Il dirigente scolastico ha acquisito una maggiore auto-
nomia discrezionale per affrontare nuove responsabilita con modalita peculiari.
I1 Ministero stesso offre strumenti utili a promuovere la cultura organizzativa
attraverso il Sistema Nazionale di Valutazione. Tali strumenti normativamente
presuppongono la collaborazione e la riflessione condivisa, hanno la funzione
di orientare le politiche scolastiche e formative verso la crescita culturale, eco-
nomica e sociale del Paese, per favorire la piena attuazione dell’autonomia del-
le istituzioni scolastiche; richiedono quindi, il coinvolgimento della comunita
scolastica nel processo di progettazione e miglioramento, favoriscono situazioni
di aggregazione e condivisione.

L'esigenza di comprendere la cultura organizzativa & necessaria per acquisi-
re consapevolezza della situazione attuale, per formare i Dirigenti scolastici in
un’ottica diversa da quella fino ad oggi sviluppata e per lavorare in funzione di
uno sviluppo che vada a colmare le mancanze e arisolvere le criticita. La presen-
za di strumenti, forniti con piattaforme ministeriali, che permettono di definire
I'identita dell’istituzione scolastica e che hanno come scopo la collegialita e la
formazione della cultura organizzativa, ci permette diavere alcuni dati significa-
tivi. L'andare oltre questi dati, inseriti autonomamente dalle singole istituzioni,
richiede un adattamento dei metodi e degli strumenti e delle classificazioni che
le scienze altre offrono per lo studio della cultura organizzativa.

Lobiettivo ¢ quello di esaminare tale cultura: I'effetto che ha sugli attori isti-
tuzionalmente coinvolti nel mondo scuola, per poi individuare le possibili cau-
se di criticita su cui agire. L'azione successiva, infatti, prevede una formazione
‘diversa’ utile a diffondere un linguaggio comune e a favorire il progresso e il
miglioramento. Una formazione/informazione che incida sull’aspetto organiz-
zativo, comunicativo e relazionale, che aiutiil dirigente scolastico ad essere pie-
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namente consapevole e a coinvolgere tutte le persone che partecipano a pieno
titolo al rendimento del sistema scolastico.

IDENTIFICAZIONEDEL TEMADELLARICERCA -l’effetto della cul-
tura organizzativa sul sistema scuola e come il Dirigente scolastico puo gestire,
orientare e stimolare la cultura organizzativa.

IDENTIFICAZIONE DEL PROBLEMA DELLA RICERCA - quali sono
gliaspetti che causano successo o insuccesso nel sistema scuola, i punti di forza,
quelli condivisi e sentiti in modo forte dai membri, e quelli di debolezza, tipica-
mente fonte di incoerenza, di disgregazione e differenziazione in sottoculture
presenti nel mondo scuola, che caratterizzano la cultura organizzativa. Come
lo misuriamo? Come lo tracciamo? Come lo sviluppiamo?

DEFINIZIONE DEGLI OBIETTIVIDIRICERCA - conoscere e far cono-
scere le diverse culture organizzative, quindi trovare un linguaggio, una strut-
tura comune per descriverle, per rendere visibili i punti di forza e di debolezza
su cui intervenire per valorizzare le risorse umane e per pianificare in modo
adeguato gli interventi necessari per supportare e accompagnare il processo di
autonomia scolastica.

IPOTESIDAVERIFICARE —Inbase aunaspecifica cultura organizzativa,
con relativi pregi e difetti, esistono degli strumenti di formazione e informazio-
ne che I’Ufficio Scolastico pud mettere a disposizione del Dirigente per accom-
pagnare tutti gli attori verso un’idea condivisa e riconosciuta.
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Il test di associazione implicita (IAT)
per il cambiamento climatico.
Una revisione sistematica PRISMA

Maria Martina Fiorenza

Abstract:

Le preoccupazioni ambientali globali che interessano il nostro pianeta richiedono un’azione
immediata. Per comprendere meglio le dinamiche psicologiche alla base dell’adozione
di comportamenti pro-ambientali, la ricerca ha rivolto sempre piu la sua attenzione agli
antecedenti psicologici impliciti (inconsci) dell’ladozione di comportamenti sostenibili
contro il cambiamento climatico. L'obiettivo di questa revisione sistematica & stato quello
di esaminare e riassumere lo stato dell’arte sulla relazione tra gli atteggiamenti impliciti
relativi al cambiamento climatico, misurati attraverso I'lmplicit Association Test (IAT), e gli
atteggiamenti espliciti, I'identita pro-ambientale le credenze verso tale cambiamento.Sulla
base delle linee guida PRISMA, é stata condotta unaricerca strutturata della letteratura su
Google Scholar, Psycinfo, PubMed, Science Direct, PsycArticles, Sociological Abstracts
e Academic Search Complete. Dei 943 abstract vagliati, solo 18 studi hanno soddisfatto
i criteri di inclusione. La maggior parte degli studi ha testimoniato I'indipendenza tra
atteggiamenti impliciti ed espliciti verso il cambiamento climatico (assenza di correlazione).
Ciononostante, gli atteggiamenti impliciti hanno predetto I'identita pro-ambiente, mentre
sono emersi risultati contraddittori con le credenze. Cio evidenzia 'urgenza di promuovere
nuove ricerche per comprendere, a un livello piu profondo, le dinamiche che coinvolgono
gli atteggiamenti impliciti.

Parole chiave: Atteggiamenti impliciti; Cambiamento climatico; Test di associazione
implicita

1. Lo studio degli atteggiamenti per il cambiamento climatico

Le minacce ambientali globali richiedono un’azione immediata per mitigare
in modo sostanziale le implicazioni negative del cambiamento climatico (IPCC
2018). Per questo motivo, i domini del Green Deal europeo, dall’azione per il
cambiamento climatico all’inquinamento zero, richiedono un mutamento delle
pratiche sociali e comportamentali degli individui, cosi come delle comunita e
delle organizzazioni pubbliche e private. I ricercatori hanno cercato a lungo di
capire quali fattori possono influenzare la pervasivita della comunicazione nel
marketing e nelle campagne di informazione pubblica per promuovere cambia-

Maria Martina Fiorenza, University of Florence, Italy, maria.fiorenza1@unifi.it, 0000-0003-0798-8448

Referee List (DOI 10.36253/fup_referee_list)
FUP Best Practice in Scholarly Publishing (DOI 10.36253/fup_best_practice)

Maria Martina Fiorenza, Il test di associazione implicita (IAT) per il cambiamento climatico. Una revisione
sistematica PRISMA, © Author(s), CC BY 4.0, DOI 10.36253/979-12-215-0081-3.25, in Vanna Boffo, Fabio
Togni (edited by), Esercizi di ricerca. Dottorato e politiche della formazione, pp. 221-225, 2022, published
by Firenze University Press, ISBN 979-12-215-0081-3, DOI 10.36253/979-12-215-0081-3


mailto:maria.fiorenza1@unifi.it
https://orcid.org/0000-0003-0798-8448
https://doi.org/10.36253/fup_referee_list
https://doi.org/10.36253/fup_best_practice
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://doi.org/10.36253/979-12-215-0081-3.25
https://doi.org/10.36253/979-12-215-0081-3

menti comportamentali che favoriscano risultati pro-ambiente (Hall e Taplin
2007; Cismaru etal.2011). Sebbene siano state individuate diverse variabili (i.e.,
demografiche, la conoscenza el’istruzione, ivalorieleideologie, 'orientamento
politico e i fattori psicologici), la comprensione dell’atteggiamento delle persone
nei confronti dell’ambiente & diventata una questione cruciale nel campo della
ricerca sui cambiamenti climatici (Guy et al. 2014).

Allportintrodusse la definizione di «atteggiamento» come «uno stato men-
tale e neurale di disponibilita organizzato attraverso I'esperienza, che esercita
un’influenza direttiva o dinamica sulla risposta dell’individuo a tutti gli oggetti
e le situazioni con cui ¢ in relazione» (1935, 810)". In sintesi, I'atteggiamento &
uno stato mentale che influenza il comportamento delle persone. La psicologia
distingue due diversi tipi di atteggiamento: esplicito e implicito.

Gli atteggiamenti espliciti sono i concetti coscienti di una persona, di cui le
persone sono pienamente consapevoli, che tradizionalmente sono stati misurati
con questionari self-report (cioé misure basate su diversiitem). Gli atteggiamen-
ti impliciti sono definiti come valutazioni automatiche che si verificano senza
consapevolezza, compreso I’effetto automatico che hanno sui comportamentie
sui pensieri (Greenwald e Nosek 2008; Songa et al. 2019) e possono essere va-
lutate con metodi indiretti. Tra questi, il gold standard per la misura degli atteg-
giamenti impliciti risulta essere I'Implicit Association Test (IAT) (Greenwald
etal. 1998; Greenwald e Nosek 2008). L'ipotesi alla base di questo strumento &
che la risposta sara piti facile, e quindi piti rapida e accurata, quando le catego-
rie associate la condividono.

Per questo motivo, si & deciso di affrontare una revisione sistematica della
letteratura, al fine di ottenere una mappa della relazione tra gli atteggiamenti
impliciti relativi al cambiamento climatico misurati con lo IAT.

2. Metodologia

Questarevisione sistematica € stata condotta seguendo le linee guida del Pre-
ferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-analysis (PRISMA).
Come primo passo, si & proceduto alla ricerca di studi scientifici su «Test di as-
sociazione implicita» e «Cambiamento climatico» consultando i database di
Google Scholar, PsycInfo, PubMed, Science Direct, PsycArticles, Sociological
Abstracts e Academic Search Complete. I termini di ricerca erano i seguen-
ti: «test di associazione implicita» e «cambiamento climatico» (1100 fonti),
«compito di associazione implicita» e «cambiamento climatico» (44 fonti).
Successivamente sono stati definiti i criteri di inclusione e di esclusione degli
articoli e si ¢ proceduto ad una descrizione delle caratteristiche degli studi in-
clusi all’interno della review.

I 18 studi inclusi in questa revisione sistematica erano studi cross-sectional
che valutavano la relazione tra gli atteggiamenti impliciti relativi al cambiamento

! Dove non diversamente indicato, le traduzioni sono di chi scrive.
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climatico, misurati attraverso il test di associazione implicita (IAT), e le misure
adottate rispetto al cambiamento climatico (atteggiamenti espliciti verso
il cambiamento climatico, atteggiamenti verso la sostenibilita e il riciclo,
convinzioni sul cambiamento climatico, identita pro-ambientale e preoccupazione
per 'ambiente).

3. Conclusione

I risultati degli studi inclusi nella review ci permettono di concludere che lo
IAT sembra mantenere relazioni spesso incoerenti, in termini di direzione e
ampiezza dell’effetto con gli atteggiamenti espliciti (e.g., riciclo, sostenibilita,
plastica) ele credenze (Mai et al. 2019). Ciononostante, I’associazione tra atteg-
giamenti impliciti e identita (ambientale) sembra essere positiva e coerente tra
gli studi inclusi (Wang et al. 2019). L'eterogeneita osservata puo essere attribu-
ita a dinamiche inerenti alla metodologia di misurazione e al tema specifico del
cambiamento climatico, che presenta peculiarita specifiche rispetto, ad esem-
pio, ai temi del razzismo (Nosek et al. 2002).
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Supportare e accompagnare i processi
di autonomia nei settori dell’istruzione e
della formazione nell’era digitale

Pierpaolo Infante

Abstract:

La pandemia da COVID-19 sta ancora avendo un forte impatto sui sistemi di istruzione e
formazione. In circostanze estremamente difficili, ha accelerato la trasformazione digitale
e innescato cambiamenti rapidi e su vasta scala. In poche settimane si sono verificati
sviluppi che avrebbero potuto richiedere anni, e ci troviamo ora di fronte sia a delle sfide
che a delle opportunita. Cio significa che dobbiamo aiutare gli insegnanti, intensificare i
nostri sforzi e passare gradualmente da un’istruzione a distanza temporanea, incentrata
sul’emergenza, a una digitale piu efficace, sostenibile ed equa, nel quadro di un’istruzione
e di una formazione creative, flessibili, moderne e inclusive. |l sistema d’istruzione e
formazione & sempre piu parte della trasformazione digitale e pud sfruttare i vantaggi e
le opportunita di questo cambiamento in atto.

Parole chiave: Competenze; Digitale; Formazione; Innovazione; Istruzione

1. Listruzione nell’era digitale e definizione del fenomeno

I processidiinterazione sociale e apprendimento, formale e non formale, so-
no quotidianamente influenzati dalle tecnologie mobili e dai continui scambi
che avvengono attraverso 'utilizzo di canali comunicativi aperti e istantanei,
che permettono di collegare persone fisicamente distanti. Il confronto interna-
zionale, gli studi, le ricerche e le esperienze sembrano non essere bastate a moti-
vare, sostenere e ridurre le trasformazioni richieste all’istruzione scolastica che
& tuttora profondamente ancorata a un passato, fatto di tavoli, cattedre, banchi
e libri di testo. L'introduzione agli strumenti innovativi richiede mutamenti ra-
dicali nel modo di concepire il rapporto tra insegnamento e apprendimento. Si
evince che l'utilizzo della tecnologia nella formazione e nella didattica possa ri-
velarsiuno strumento utile ed efficace, in grado dirisolvere problemi complessie
permetterel’accesso a nuove conoscenze in minor tempo. Cio6 ¢ possibile, esclu-
sivamente, se si attua un cambiamento sistemico con investimenti costanti che
prevedono un aggiornamento continuo sia delle competenze dei formatori, che
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deimateriali didattici e degli strumenti utilizzati nel corso delle attivita. L'inno-
vazione tecnologica deve essere un mezzo attraverso cuirivedere la propria me-
todologia e didattica, e deve permettere un’interazione continua tra formatori
e allievo in un’ottica di scambio reciproco. L'obiettivo ultimo di questa trasfor-
mazione rimane un cambiamento alungo termine, che incida positivamente sul
miglioramento e I'efficacia della formazione nel settore professionale. E impor-
tante ridefinire gli ambienti di apprendimento, superando la logica di didatti-
caintesa come lezione frontale tra docente e discente. Con questo approccio si
potrebbe configurare uno spazio che sia in grado dirispondere a bisogni ed esi-
genze calibrati sul singolo e sul suo ambiente, in grado di fornire una formazio-
ne diversificata, cosi da permettere lo sviluppo di nuove competenze e soft skills,
quali ad esempio il problem solving, I'attivazione di strategie operative basate sul
cooperative learning e sullo sviluppo di competenze metacognitive, sempre pitt
utili alle richieste nel mercato dellavoro. L'utilizzo pit efficace della tecnologia
nella formazione, cosi come la creazione di ambienti di apprendimento aperti,
contribuisce a contrastare e ridurre il tasso di dispersione scolastica (il numero
di NEET) aumentando la possibilita di transizione sul mercato del lavoro e di
inserimento professionale per i giovani che frequentano I’istituzione scolastica
italiana. La scuola ¢ un sistema complesso che ha al suo interno gli utenti fina-
li, i bambini e ragazzi in formazione, ma al contempo, agisce anche sul contesto
esterno, sulle famiglie e su tutte le agenzie del sistema di educazione informa-
le e non formale. La scuola ¢ parte integrante di un quadro sociale nel quale gli
elementi si stimolano e si influenzano circolarmente e senza il predominio di
nessuno sull’altro. Necessita, quindi, di attenzione e di un adattamento conti-
nuo ai cambiamenti della societa in cui & inserita. Questo adattamento, secondo
Edgar Morin (2012, 139), puo realizzarsi considerando la reciprocita di azioni
trasformative tra contesto e soggetti, in un’evoluzione delle menti che siano di-
sponibili al cambiamento. Per questo oggi é cogente formare menti aperte e pla-
stiche, consapevoli di appartenere al sistema-mondo.

1.1 Metodologia

Per cercare di comprenderel’influenza del digitale in tuttala sua completezza
e complessita, la ricerca ha visto una prima fase dianalisi quantitativa, attraverso
i dati disponibili raccolti in Europa, Italia e nella regione Toscana, aggiornata
al 2021. Si & ritenuto indispensabile per la ricerca, sebbene di natura prevalen-
temente qualitativa, effettuare anche un’analisi quantitativa, ben circostanzia-
ta, dei dati disponibili. Particolare attenzione ¢ stata dedicata al reperimento,
non sempre facile, dei dati pit aggiornati relativi all’utilizzo del digitale e diam-
bienti innovativi nell'ultimo quinquennio nella Regione Toscana. La tendenza
analizzata ha messo in evidenza una differenza consistente tra i dati regionali
e provinciali, a confronto con quelli della media delle altre regioni italiane, se-
gno questo, che le politiche adottate non sono ancora sufficientemente incisive
e che c’& ancora molto lavoro da fare. Dopo aver analizzato i dati in un’ottica
complessiva, si & reso necessario analizzare le risposte delle persone coinvolte
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nel processo: amministratori, orientatori, dirigenti, docenti, studenti e genitori.
L'interesse prevalente era individuare i processi in atto per comprende le possi-
bili cause della ridotta competenza all’innovazione e ipotizzare azioni di sup-
porto e accompagnamento.

2. Conclusioni

Uno degli obiettivi della ricerca era di tipo esplorativo; sirendeva necessaria
un’indagine per individuare generalizzazioni valide relative al processo che si
andava studiando, attraverso un approccio fenomenologico e di tipo induttivo.
Un altro obiettivo dello studio era di tipo idiografico; si volevano ‘fotografare’
inun dato momento, le opinioni di persone coinvolte nei percorsi diistruzione e
formazione nella regione Toscana. La futura indagine si focalizzera sui vissuti dei
partecipanti, le cui esperienze, in un particolare momento di vita, hanno condi-
zionato in qualche modo laloro esistenza. Per questo sara necessario, attraverso
un’attivita situata, ascoltare le storie dei protagonisti ed entrare nel loro mondo
fatto di sogni, difficolta, delusioni e successi. In questo senso il racconto degli
intervistati potra fornire informazioniimportanti ai fini della ricerca, perché at-
traverso la pratica interpretativa e di elaborazione successiva, dovrebbe rendere
visibile i futuri passi che dovranno prevedere un accompagnamento formativo
e la possibilita di condividere un possibile spazio virtuale di buone pratiche da
rendere fruibile per tutte le istituzioni scolastiche della regione.
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Limpatto del Service-Learning su docenti e educatori
Mikol Kulberg Taub

Abstract:

Il poster descrive la prima fase della ricerca sull'impatto che il Service-Learning, siipotizza,
possa generare su docenti ed educatori, in servizio e in formazione. Lo studio si € basato
inizialmente sulla revisione della letteratura circa lo stato dell’arte del Service-Learning,
sia nel contesto internazionale che nazionale. Una volta evidenziate le radici storico-
pedagogiche, che trovano nelle figure di John Dewey e Paulo Freire i maggiori riferimenti,
si e indagata la via italiana per il Service-Learning, a partire dai riferimenti culturali, tra cui
Don Milani. Lo studio & proseguito con una indagine della situazione normativa e della
letteratura nazionale sull’argomento. Successivamente & stata effettuata una analisi
sistematica della letteratura sulla domanda della ricerca, utilizzando il metodo PRISMA.
La ricerca ha utilizzato quattro differenti database mediante la ricerca di parole chiave.
Utilizzando una serie di criteri di esclusione, gli articoli elegibili per I'analisi in full text
sono risultati 58, contenenti 60 studi. | risultati evidenziano una scarsita di dati circa la
situazione italiana e un forte sbilanciamento della tipologia dei soggetti studiati, a favore
di futuri docenti rispetto a docenti in servizio. La ricerca non ha riportato risultati relativi
agli educatori. Tali risultati orienteranno la fase empirica della ricerca.

Parole chiave: Competenze; Docenti; Impatto; Service-Learning; Trasformazione

1. Introduzione

Il poster qui presentato vuole riassumere il lavoro del primo anno di ricer-
ca di dottorato sul tema dell’impatto che il Service-Learning, si ipotizza, possa
generare su docenti e educatori, sia in servizio che in formazione, sia in termini
di trasformazione delle competenze personali che professionali.

2. Literacy Review

Lo studio si & concentrato, nella prima fase, su un’analisi della letteratu-
ra internazionale sull’argomento, descrivendo la nascita e genesi del Service-
Learning. Laricercaha tenuto conto delle radicinordamericane, indicando nella
figura di John Dewey e il suo motto «Learning by doing> (1938), un ineludibi-
le riferimento pedagogico. In Sud America, il Service-Learning si & sviluppato
a partire dalle idee di Paulo Freire, espresse nel suo libro La pedagogia degli op-
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pressi (1970). Successivamente, & stata effettuata un’analisi dello stato dell’arte
del Service-Learning in Italia, sia riguardo gli studi teorici, sia sulla situazione
normativa attuale.

Daun punto di vista normativo ¢ presente il documento ministeriale intito-
lato Una via italiana per il Service-Learning (2018a), che ha illustrato le poten-
zialita di questa proposta. Il Service-Learning, inoltre, & citato nelle Linee Guida
peripercorsidi alternanza lavoro (MIUR 2018b), come possibilita di azione nella
comunita. NellaLegge 92/2019, che introduce I'insegnamento dell’educazione
civicanelle scuole, il Service-Learning non € citato esplicitamente, ma & possibi-
le rinvenire molte analogie con questo approccio, sia riguardo le tematiche trat-
tate, che nei traguardi di sviluppo delle competenze declinate nelle Linee Guida
per I'insegnamento dell’'educazione civica (2020).

Riguardo la produzione letteraria italiana, nel 2016, a cura del Professor Ita-
lo Fiorin, uno dei primi ricercatori ad aver sperimentato questo approccio, esce
il volume intitolato Oltre I'aula: la proposta pedagogica del Service Learning. Qui
trovano spazio la descrizione della cornice teorica della via italiana al Service-
Learning che conta: oltre ai gia citati Dewey e Freire, anche pedagogisti italia-
ni, come Don Lorenzo Milani. Vengono anche descritte le prime esperienze
messe in pratica nel panorama nazionale. Nel 2020, le Avanguardie Educative
pubblicano un volume dedicato al Service-Learning in cui questa metodologia
viene annoverata ancora tra le innovazioni didattiche. La parte legata alla revi-
sione della letteratura verra approfondita durante il secondo anno di dottorato.

3. Systematic Review

Successivamente alla Literacy Review, lo studio ha effettuato un’analisi siste-
matica della letteratura sulla specifica domanda diricerca, ovvero in che modo
il Service-Learning possa essere considerato una proposta pedagogica trasfor-
mativa per i docenti e gli educatori, sia in servizio che in formazione.

La ricerca, effettuata su quattro differenti database, Web of Science, Eric,
Scopus e il portale del sistema bibliotecario di ateneo (SBA Unifi), attraverso
l'utilizzo del software Endote, e I'uso di parole chiave, mediante operatori bo-
olenani, ha generato inizialmente 1229 articoli. Gli articoli, attraverso il meto-
do PRISMA e un processo di inclusione/esclusione, che ha seguito dei criteri
stabiliti a priori, tra cui, ad esempio, I’esclusione di studi riguardanti I’impatto
sulla comunita e sugli studenti, sono diventati 58, contenenti 60 studi elegibi-
li per I'analisi da full text. Per controllare il rispetto dei criteri di esclusione, 56
articoli sono stati sopposti a verifica inter-giudice. La verifica ha dato un esito
molto positivo, con una media di accordo del 81,83%.

Ognuno dei 60 studi analizzati interamente & stato posto in tabella, estrapo-
lando dati sia di natura quantitativa che qualitativa. Dal punto di vista quantita-
tivo, i dati hanno offerto la possibilita di visualizzare, ad esempio, la tipologia di
soggetti studiati, se docenti o educatori, se in servizio o in formazione. E emersa
anchelanumerosita del campione oggetto dei singoli studi, spesso poco numero-
so (n<15). E stato anche interessante osservare siala provenienza geografica degli
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studi, molto eterogenea, che le metodologie utilizzate che hanno evidenziato la
preferenza per tecniche diricerca di tipo qualitativo o misto. Questo dato, oltre
al basso numero dei soggetti studiati, colloca gli studiin una dimensione micro.

Da un punto di vista qualitativo, oltre ai numerosi dati emersi a latere della
domanda diricerca, quali, ad esempio, il tipo di Service-Learning effettuato, gli
obiettivi diservizio e quelli di apprendimento, ¢ stata effettuata un’analisi del con-
tenuto sugli effetti trasformativi del Service-Learning, sia di tipo personale che
professionale, come evidenziato attraverso lanuvola di parole mostrata nel poster.

4. Risultati

I risultati di questa prima fase della ricerca evidenziano, come gia accenna-
to, la preferenza di studi basati su approcci qualitativi e misti. Inoltre, & emer-
so uno sbilanciamento tra soggetti studiati: la maggioranza degli studi si basa
su futuri docenti mentre i docenti in servizio risultano meno studiati. Si ¢ resa,
altresi, evidente la scarsita di dati riguardanti la situazione italiana. Tutti que-
sti elementi orienteranno il proseguimento del presente studio, riguardante la
parte empirica della ricerca.
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Definizione e costruzione di una rete di
Scuole che Promuovono Salute

Daniele Leporatti

Abstract:

La Scuola & in grado di offrire un contributo significativo alla salute e al benessere
degli studenti. Si tratta di un dato di fatto ampiamente riconosciuto dalle organizzazioni
internazionali, tra cui 'Organizzazione Mondiale della Salute (OMS), 'UNICEF, TUNESCO,
i Centri Statunitensi per il Controllo e la Prevenzione delle Malattie (CDC) e I'Unione
Internazionale di Promozione e Educazione alla Salute (IUHPE). Le strategie e i programmi
che sono stati realizzati nel corso degli ultimi 20 anni in ogni parte del mondo, nonostante le
differenze, hanno in comune un approccio globale al mondo della scuola. Essi riconoscono
il fatto che tutti gli aspetti della vita della comunita scolastica giocano un ruolo importante
nella promozione della salute. Con questo tipo di impostazione &€ emerso chiaramente
che non é sufficiente inserire I'educazione alla salute nell’'offerta formativa. Se si desidera
che le scuole mettano a frutto le proprie potenzialita nell’ambito della promozione della
salute delle giovani generazioni, 'approccio deve essere piu ampio. In questo contesto,
I’'Ufficio Scolastico Regionale assume un ruolo di coordinamento tra le Istituzioni e i diversi
stakeholders, per dare attuazione alle policy relative al Piano Regionale di Prevenzione e
alla descrizione qualitativa e quantitativa della salute di tutti i soggetti appartenenti alla
comunita scolastica, al fine di rispondere con strumenti di guida e di governance alle
esigenze delle diverse categorie.

Parole chiave: Approccio globale; Politiche integrate; Profilo salute

Inlinea conle principali indicazioni internazionali e i documenti di indiriz-
zo nazionale, nell’'ultimo decennio, si & potuto assistere ad una collaborazione
sempre pit consolidata tra il Ministero della Salute e il Ministero dell Istruzione
e del Merito, indirizzata verso un cambiamento che ha consentito il consolida-
mento della promozione della salute come processo, la cui responsabilita non &
pitt da considerarsi esclusiva del settore sanitario, ma diventa una attribuzione
condivisa di tutte le risorse del territorio (istituzioni, terzo settore, comunita).
Tale processo sirealizza conla promozione del benessere, che parte dalla capacita
del singolo individuo o del gruppo diidentificare le proprie aspirazioni e di sod-
disfare i propri bisogni, interagendo con I'ambiente e modificandolo a tal fine.
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1. La costituzione di una rete per promuovere la salute e il benessere a scuola

Secondo le indicazioni del documento Indirizzi di ‘policy” integrate per la
Scuola che Promuove Salute, previsto dal programma predefinito PP01 Scuole che
promuovono Salute del PRP 2020-2025 e i collegati interventi presenti nel pro-
gramma libero PL14 «La promozione dialimenti sani e sicuri: strategie, allean-
ze einterventiin tema di nutrizione e di prevenzione delle malattie trasmesse da
alimenti», entrambi adottati con DGRT n. 1406 del 27/12/2021, & necessaria
una permanente collaborazione tral’Ufficio Scolastico Regionale della Tosca-
na e Regione Toscana, al fine di garantire le azioni necessarie per 'attuazione
del Modello Toscano di Scuole che Promuovono Salute.

Invirtt di queste indicazioni, € stato siglato un Protocollo di Intesa tra USR
Toscana e Regione Toscana, firmatoin data01/08/2022 come cornice istituzio-
nale, il quale regola le azioni che, svolte in collaborazione trale Amministrazio-
nifirmatarie, mirano ad assicurare ai destinatari degli interventi di Promozione
e di Educazione alla Salute un maggior controllo sulla propria salute, mediante
la promozione di stili di vita positivi e responsabili, e la creazione di ambienti
favorevoli.

IDENTIFICAZIONE DEL TEMA DELLA RICERCA:

Lapromozione della salute in un contesto scolastico puo essere definita come
qualsiasi attivita intrapresa per migliorare e/o proteggere la salute e il benesse-
re di tutta la comunita scolastica. Si tratta di un concetto pitt ampio di quello di
educazione alla salute e comprende le politiche per una scuola sana, ’'ambiente
fisico e sociale degli istituti scolastici, i legami con i partner (comuni, associa-
zioni, servizi sanitari).

Per la scuola vuol dire mettere in atto un piano educativo strutturato e siste-
matico a favore della salute, del benessere e dello sviluppo del capitale sociale
di tutti gli alunni, del personale docente e non docente, attraverso un percorso
dilavoro condiviso e intersettoriale (tra scuole, sanita ed enti locali).

IDENTIFICAZIONE DEL PROBLEMA DELLA RICERCA:

Quali sono gli indicatori di qualita da utilizzare per la definizione del pro-
filo di salute. Come correlare il profilo di salute al rapporto di autovalutazione
di ogni Istituto.

DEFINIZIONE DEGLI OBIETTIVI DI RICERCA:

La costruzione diun profilo di salute della scuola come strumento informa-
tizzato dell’azione educativa, che consente alla comunita scolastica nel suo insie-
me di osservare, sperimentare, apprendere, proporre al territorio cambiamenti
individuali, organizzativi e ambientali favorevoli per la salute.
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Lo Spazio Europeo dell’lstruzione e
la dimensione europea dell'insegnamento:
profilo professionale e formazione del docente europeo

Antonietta Marini

Abstract:

In base al Trattato di Maastricht, la responsabilita dell’'organizzazione dei sistemi di
istruzione e formazione e del contenuto dell'insegnamento spetta agli Stati membri.
Tuttavia, la Comunita contribuisce allo sviluppo di un’istruzione di qualita e della
dimensione europea dell’insegnamento, incoraggiando la cooperazione tra gli Stati.
Leuropeizzazione dei sistemi educativi nazionali nell’lUnione europea e sia I'effetto di un
processo politico top down, con diversi livelli di governance, sia il risultato di un movimento
bottom up. Gli attori principali sono gli insegnanti stessi: la mobilita in Europa, sia fisica
che virtuale, migliora la loro pratica professionale e aiuta a sviluppare il loro senso di
appartenenza a una comunita di insegnamento e apprendimento a livello europeo.
Nonostante il ruolo centrale svolto dagli insegnanti nell’integrazione dei sistemi educativi
nazionali nello Spazio Europeo dell’lstruzione, il profilo e le competenze del ‘docente
europeo’ non sono stati definiti nei documenti politici del’lUnione Europea.

Parole chiave: Competenze docente europeo; Dimensione europea dell’insegnamento;
Spazio Europeo dell’lstruzione

1. Europeanizing Education: la ricezione delle politiche educative dell’Unione
Europea nei sistemi nazionali di istruzione e formazione

La costruzione dello Spazio Europeo dell'Istruzione (European Education
Area) rappresenta I’'ambizioso traguardo che I'Unione Europa si ¢ prefissata di
raggiungere entro il 2025, per portare a compimento il processo di progressi-
va ‘armonizzazione’ e integrazione dei sistemi educativi nazionali, nel pieno ri-
spetto della loro autonomia.

I1 fondamento giuridico della politica comunitaria nel settore dell’istru-
zione e della formazione risiede nel Trattato di Maastricht: fermo restando
la competenza esclusiva degli Stati nazionali, per quanto attiene il contenuto
dell’insegnamento e I’'organizzazione dei sistemi educativi, ’'Unione Europea,
in ottemperanza al principio di sussidiarieta, interviene per incentivare la co-
operazione tra gli Stati membri, sostenendo e integrando la loro azione, per lo
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sviluppo di un’istruzione di qualita e la promozione della dimensione europea
dell’insegnamento.

Pur in assenza, dunque, di una specifica competenza comunitaria in mate-
ria, 'azione congiunta della Commissione e del Consiglio dell’Unione Europea
ha determinato, a partire dal 2000, la Europeanisation delle politiche educati-
ve, attraverso la concertazione di quadri strategici di cooperazione pluriennali
(Education and Training 2010, Education and Training 2020), fondati su obiettivi
comuni, quantificabili e monitorabili, sulla base dei quali viene giudicata I'efhi-
cacia delle politiche nazionali e la performance dei rispettivi sistemi educativi.

Nell’ambito del settore di studi ascrivibili alla Supranational Education, la
Europeanisation dei sistemi di istruzione é ricondotta a due livelli di govern-
ance: la definizione di una politica comune da parte delle istituzioni competenti
dell’Unione Europea e la sua ricezione da parte degli Stati membri, attraverso
riforme strutturali finalizzate all’allineamento degli obiettivi nazionali a quel-
li comunitari.

Nei documenti programmatici dell’Unione, la qualita e I'efficacia dei siste-
mi di istruzione sono messe in diretta correlazione con il loro decentramento,
sulla base del principio di sussidiarieta; si vengono cosi a delineare altri due li-
velli di governance del processo di Europeanisation dei sistemi educativi nazio-
nali rappresentati, rispettivamente, dalle autorita regionali competenti a livello
di istruzione e formazione (in Italia gli Uffici Scolastici Regionali) e dalle sin-
goleistituzioniscolastiche, a cui sono riconosciuti gradi differenti di autonomia
nelle legislazioni nazionali.

2. Educare in Europa ed educare all’Europa: la dimensione europea
dell'insegnamento e il profilo professionale del docente europeo

I documenti politici e programmatici dell’'Unione Europea assegnano un
ruolo centrale ai docenti nella costruzione dello Spazio Europeo dell Istruzio-
ne: la qualita dei processi di insegnamento e apprendimento che essi sono in
grado diattivare determina, infatti, il raggiungimento degli obiettivi comunita-
ri, monitorati principalmente attraverso gli indicatori degli esiti degli studenti.

La dimensione europea dell’insegnamento, che qualificalo Spazio Europeo
dell’Istruzione, ha una duplice valenza: non si tratta solo di ‘educare all’Euro-
pa’, ossia di promuovere negli studentil’esercizio consapevole della cittadinan-
za europea, ma anche di ‘educare in Europa’, attraverso l’acquisizione, da parte
dei docenti, di una dimensione specificatamente europea della propria profes-
sionalita, grazie alla cooperazione fra istituti scolastici, attraverso gli scambi e
i progetti didattici collaborativi transnazionali, e alla mobilita, fisica e virtuale,
che promuove il senso di appartenenza ad una ‘comunita educante europea’.

In questaseconda accezione, la dimensione europea dell’insegnamento con-
tribuisce al raggiungimento dell’obiettivo ultimo della cooperazione comuni-
taria nel settore della istruzione, ossia la qualita dei sistemi educativi nazionali:
il confronto con approcci e sistemi pedagogici diversi rafforza nei docenti la ca-
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pacita di riflettere sulle proprie pratiche didattiche e di innovare, e contribui-
sce pertanto al miglioramento dei processi di insegnamento/apprendimento.

La definizione di frameworks nazionali di competenze dei docenti, che si
fondino, nei principi ispiratori, su una visione condivisa a livello comunitario, &
al centro delle politiche educative dell’'Unione Europea degli ultimi venti anni.
Nonostante cid, non & ancora stato definito, né a livello politico né dalla ricerca
in ambito pedagogico, un profilo professionale del ‘docente europeo’, ossia di
un docente che, pur operando in un contesto nazionale, ed essendo chiamato a
formare i futuri cittadini di quel particolare stato membro, sia allo stesso tem-
po pienamente consapevole della sua identita e appartenenza ad una comunita
europea dell’insegnamento e dell’apprendimento, e agisca di conseguenza nel-
la sua pratica didattica.

3. Il progetto di ricerca

Nel progetto diricerca, che si configura come dottorato industriale, promos-
so dall’Ufficio Scolastico Regionale per la Toscana, la europeizzazione del si-
stema educativo nazionale ¢ esaminata da una prospettiva bottom up, attraverso
I'analisi dei processi di internazionalizzazione della ‘comunita educante tosca-
na’, promossi dall’autonoma iniziativa delle istituzioni scolastiche e supportati,
alivello comunitario, dalle azioni del Programma Erasmus+.

I1 quesito della ricerca ¢ duplice:

«  &possibile definire un profilo di competenze che connotano la professionalita
del ‘“docente europeo’?

« inquale misurala mobilita, che]"Unione Europea promuove come esperien-
zadi ‘apprendimento significativo’ e momento formativo altamente qualifi-
cante, concorre allo sviluppo professionale del docente europeo?

L'obiettivo & quello di coinvolgere insegnanti e dirigenti scolastici toscani
nella co-costruzione di un profilo professionale del ‘docente europeo’, in base
al quale potranno essere definite le Linee guida regionali sulla dimensione eu-
ropea dell’insegnamento e gli Orientamenti per la formazione in servizio degli
insegnanti.
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N The European Education Area and the European
1 |tk )l dimension of teaching: professional profile and
¢ |pemers N training of the European teacher

Antonietta Marini-Industrial PhD Student-antonietta.marini@unifi.it
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of qual

“Community” contributes 1o the through a wide range of actions (mobility of students.
and leachers, joint study etwork systems).
Since the launch of the Lisbon Strategy in 2000 the competances of the European Union in the education field have increased. Member States agreed on common

objactives, banchmarks and indicators to ba achieved by adopting the Open Method of Coordination thraugh comman policy frameworks of cooperation (Education and
Traiining 2010, Education and Training 2020, European Education Area strategic framewark).

Cooperation in the education policy fiekd over the last twenty years has led to @ complex process of Europeanisation of national education systems, with different levels of
govarmance. In many national education systems @ specific role in promating the European dimension of education is assigned to Regional School Authorities (in Htaly
Reglonal School Offices).

 Soll LawiOpen Method o Coordmaiion This botiom up movement originates from the autonomous indiative of

g benchmarks are targets schools and the main agents are the teachers themselves. According to the
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aTarnning onan commandy PO Erasmus+ Programme.

' European mobilty (physical and vinual) of teachers improves their

professional practica and their pedagogical knowledge, skils and

+ Hard Linw compatences and helps to devaiop teachers’ sense of belonging 1o a
European teaching and learning community.

+ Guidolines for Rogianal Autharities and schools
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~what s the professional profile of the *European teacher”, i.e. a teacher working within a Europsan oon(exlolprofassbnablsm?]

-how does European mobility (physical and virtual) support the professional development of the European teacher?

Aethi

In our research, as an industrial PhD, Europeansation of the national
education system will ba analysed fram a botiom-up perspective, Le. that of
the Tuscan educational community’, with a focus on the role of the
Regional School Office

Method: qualitative, Tools: focus group and semi-structured Interviews with
teachers and headmasters with many years of experience In ihe
internationalization of curicula and active participation in European
programmes (Erasmus+ and eTwinning)

Preliminary results and dis

The fterature review and the analysis of tha key policy documents on

educalion since the Maasiricht Trealy have highlighted:

» In Supranational Education studies, the Europeanisation of education
systems Is mainly approached from a top-down perspective as & poltical
process and in its regulatory aspects;

> despite the central role played by leachers in the integration of national
sducation systems into the Eurcpean Education Area, the profile and the
key competencies of the “European teacher” have not been defined in UE
policy documents;

> the active involvement of teachers and Ralian schools in the European

teaching and laarming community conlrasts with the absence of up-to-date

ministerial guidelines.
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Competenze e pratiche educative per realizzare
la trasformazione verso economie e societa sostenibili

Silvia Mugnaini

Abstract:

Questo lavoro identifica gli studi piu significativi che presentano frameworks di
‘competenze’ da utilizzare per sostenere una trasformazione sostenibile della societa, sia
per i professionisti dell’educazione e della formazione che per i soggetti in formazione,
indipendentemente dal’ambiente di apprendimento (formale, non formale, informale) e dal
livello diistruzione (primaria, secondaria, terziaria e degli adulti). La critical review condotta
evidenzia una prevalenza di studi incentrati sui soggetti in formazione, sul’ambiente di
apprendimento formale e sull’istruzione terziaria. Inoltre, viene fornita una sintesi dei quadri
di competenze esistenti, sia per i professionisti dell’educazione e della formazione che
per i soggetti in formazione, che rappresenta un punto di partenza per una nuova fase di
validazione e verifica empirica.

Parole chiave: Competenze; Educazione trasformativa intersezionale; Mentalita
sostenibile; Sfide globali della sostenibilita; Trasformazione sostenibile

1. Competenze transformative per I'attivazione di agenti di cambiamento per la
sostenibilita

Affrontare le sfide della sostenibilita globale (es. il cambiamento climatico)
richiede una trasformazione su larga scala delle societa. Tali sfide adattive sono
riconducibili all’assenza di connessione con noi stessi, gli altri e il mondo; cio
si traduce in una mentalita condivisa di separatezza che induce ad alienazio-
ne sociale e sfruttamento delle persone e delle risorse naturali (Wamsler et al.
2021). Il superamento di tutte le situazioni di alienazione richiede di ‘progettare
la differenza’, integrando le molteplici dimensioni che si intrecciano nella vita
e nell’esperienza della persona (Bertin 1973), e quindi, di concettualizzare la
trasformazione della societa come un processo che si svolge attraverso tre sfere
interconnesse (O’Brien e Sygna 2013):

« lasfera pratica, in cui si concentra attualmente la maggior parte dell’at-

tenzione e si realizzano le soluzioni tecniche (es. cattura e stoccaggio
di carbonio);
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« lasfera politica, che comprende i sistemi e le strutture sociali ed ecolo-
giche che creano i vincoli o le possibilita per la realizzazione di soluzio-
ni nella sfera pratica;

« lasferapersonale, che include le credenze, i valori e le visioni del mondo
individuali e collettive (mentalita) che modellano imodiin cui vengono
visti i sistemi e le strutture, e influenzano le soluzioni da prioritizzare.

La mentalita e le competenze ad essa associate sono considerate un fattore
di cambiamento significativo, in quanto permettono di focalizzare I'attenzione
sulle cause da cui sono emerse le sfide della sostenibilita (Wamsler et al. 2021).

Daun punto divista etico, ¢ importante sottolineare che agire sulla mentali-
ta non significa cambiare le credenze, i valori e le visioni del mondo delle perso-
ne, trasformando quest’ultime, in oggetti da cambiare, ma significa considerare
le persone come ‘agenti di cambiamento’. Per fare cio, & necessario sostenere la
creazione di ambienti, pratiche e condizioni di apprendimento in grado di ali-
mentare una cultura di crescita interiore, di sostegno reciproco e di impegno,
che ajuti a riconoscere i modi di essere, pensare e agire, culturalmente interio-
rizzati, lasciare andare le abitudini che sono espressione della mentalita della
separazione, sviluppare nuovi valori condivisi di interconnessione e compren-
dere il benessere e la sostenibilita come competenze che possiamo coltivare
(Wamsler et al. 2021).

Queste competenze possono essere sviluppate attraverso azioni educative e
processi di apprendimento detti ‘trasformativi’ (O’Brien e Sygna 2013), ovvero
che riconoscono la multicomponenzialita diun’esperienza educativa che neces-
sariamente deve tenere in considerazione aspetti storico-culturali, fantastici e
concreti, sociali, affettivi e razionali (Del Gobbo 2014). Infine, altri studiosi, in
campo educativo, hanno precedentemente sottolineato che, adottare una lente
intersezionale come strumento analitico e organizzativo, puo aiutare a garanti-
re che le azioni educative e i processi di apprendimento siano equi, empowering
e trasformativi (Thomas 2022). Infatti, la lente intersezionale identifica le cause
dello sfruttamento delle persone emarginate e del pianeta come interconnesse
e quindi suggerisce di approcciare I'educazione con un’ottica di equita, inclu-
sione e giustizia riparativa, ponendo un’enfasi particolare, ad esempio, su Black,
Indigenous and People of Color (BIPOC), nonché su altre comunita emarginate
come le donne, le persone con disabilita, le persone LGBT QI+, le minoranze, i
rifugiati e gli sfollati.

2. Il concetto di competenza

L'identificazione, lo sviluppo e la valutazione delle competenze trasforma-
tive fanno parte di un ampio dibattito nella letteratura educativa. In essa, si ri-
scontra ancora una grande ambiguita terminologica, associando termini come
competenza con capacitd, skills, abilita, attributi, capabilities, qualifiche, quali-
ta e altri concetti (Wiek, Withycombe e Redman 2011). Questo studio adotta il
concetto di competenza come definito dall’OECD (2002), ovvero, la capacita,
sia cognitiva che non, di soddisfare le richieste individuali o sociali e/o di porta-
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re a termine con successo un compito e alla quale si abbina una concettualizza-
zione di competenze come strutture mentali interne, conoscenze, motivazioni,
orientamenti di valore, atteggiamenti, emozioni e altre componenti sociali e
comportamentali che sono osservabili solo nelle azioni intraprese dagli indivi-
dui in situazioni particolari (sia nell’ambiente circostante che in quello socio-
economico e politico pitt ampio).

Nel dibattito sulle competenze in relazione alla sostenibilita, si & fatto spazio,
invece, il concetto di key sustainability competencies definite come conoscenze,
abilita e atteggiamenti che consentono ai soggettiin apprendimento diaffronta-
re con successo le sfide della sostenibilita (Wiek, Withycombe e Redman 2011).
Inoltre, il termine Education for Sustainable Development Competences, di soli-
to, viene utilizzato per definire gli attributi che i professionisti dell’educazione
e della formazione devono possedere per essere in grado di sostenere lo svilup-
po delle sustainability competencies nei soggetti in formazione (Vare, Lausse-
let e Rieckmann 2022). Infine, le nozioni di green skills e di skills for green jobs
(Strietska-Ilina et al. 2011) sono ampiamente utilizzate nei documenti politici e
nellaletteratura economica e occupazionale peridentificare i bisogni della forza
lavoro attuale e futura, non solo in termini di competenze tecniche, ma anche
come abitudini, routine lavorative, comportamenti individuali e modi di vive-
re illuogo dilavoro che seguono criteri e principi di sostenibilita all’interno dei
processi produttivi (Federighi e Del Gobbo 2021).

Per contribuire a questo dibattito, sono stati valutati, criticati e sintetizzati
gli studi piti significativi nel campo, in modo da far emergere un nuovo quadro
di competenze e prospettive di ricerca.

3. Metodologia

Seguendo un processo il piu possibile trasparente e sistematico, & stata con-
dotta una critical review su articoli individuati da diverse fonti (Eric, Scopus e
Education Source databases, siti web istituzionali, partecipazione a una confe-
renza e una backward reference search). Su 3.103 risultati, 11 studi sono stati in-
clusi e analizzati, eseguendo statistiche descrittive e un’analisi tematica.

4. Conclusioni

Lo studio ha permesso di identificare i framework di ‘competenze’ piu in-
fluentiin relazione alla sostenibilita, rappresentando quindiun punto di partenza
per definire quali competenze sono necessarie per favorire una trasformazione
sostenibile della societa. Tuttavia, ¢ un gap nella ricerca per quanto riguarda
i quadri di competenze per i professionisti dell’educazione e della formazione,
I'educazione della prima infanzia, primaria, secondaria e degli adulti e gli am-
bienti di apprendimento non formali e informali.
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Introduction

Societal cholces and actions implemented in the next decade will determine the extent
0 which a sustainability transformation Is achievable (IPCC, 2022). Values, beliefs,
worldviews and associated competencies are considered a significant leverage point for
transformation, as they define our relationships (with ourselves, others, our work, the
environment and future generations) and influence our being, thinking, and acting
towards sustainability (Wamsler, Osberg, Osika, Herndersson & Mundaca, 2021).

There is a long-standing debate to identify which sustainability competencies laarners
need to foster a (Wiek, & Redman, 2011) and
which education for sustainability (ESD) competencies educators need to support the
development of learners’ sustainability competencies (Corres, Rieckmann, Espasa &
Ruiz-Mallén, 2020).

To identify the most studies of comp in

Competencies in relation to sustainability:
a critical review from 2002 to 2022
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Methodology

Review type: critical review
information sources:
» Databases: Eric, Scopus and Education Source;
= Web: CEDEFOP, UNESCO, ILO, OECD, EC JRC Publication Repao!
« Summit: Inner Development Goals;
= Backward reference searching,
Eligibility criteria:
+ doctype article;
« method empirical (quantitative, qualitative or mixed methods};
» language english;
« pub-year 2002 (Declaration of the UN Decade of ESD) to 2022,
Selection process: Screening of titles, then abstracts and then full-texts using the
tool Zotero.
Data collection: extracting the veriables (citation details, studies objective,

relation to sustainability, for both educators and learners, irrespective of the learning
environment (formal, nan-formal, informal) and the education level (primary, secondary,
tertiary and adult education).
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focus, learning environment, education level, studies’ outcomes) and
exporting on an Excel table.

Data Analysis: descriptive statistics and thematic analysis.

Risk of bias: only one reviewer screened and assessed the studies.
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education
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Innovation

The 2 thematic syntheses of infr of In relation for both learners Scarce number of empirical
represent a launch pad for a new phase of empirical validation and testing. studies.
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La Citta dei Mestieri.
Educazione al patrimonio e comunita di pratica

Laerte Mulinacci

Abstract:

Il caso della Citta dei Mestieri di Siena risulta interessante sotto diversi aspetti, sia
come iniziativa nata dal basso per salvaguardare pratiche artigianali che rischiavano di
scomparire, sia come risposta a esigenze pratiche (ed economiche) della comunita di
riferimento, prefigurando un valido esempio di autotutela e presa di coscienza collettiva che
interagisce con le dinamiche educative formali, non formali e informali del contesto locale.

Parole chiave: Comunita di pratica; Heritage Education; Patrimonio immateriale; Senso
di appartenenza

La Citta dei Mestieri. Educazione al patrimonio e comunita di pratica

Questo contributo propone una riflessione e autoriflessione sul concetto di
identita (contestualizzato nell’area toscana) e pone degli interrogativi ai ragaz-
zi delle scuole, al fine di sviluppare una consapevolezza riguardo al processo di
costruzione identitaria, la sua fluidita e modificabilita nel tempo.

Un’altra parola chiave in questaricerca & ‘tradizione’ che, al pari di ‘identita’,
subisce sempre piu frequentemente un sovrautilizzo se non proprio un abuso
del concetto stesso, anche in questo caso nella sua accezione giustificativa: un
passato che & sempre stato cosi.

Il patrimonio intangibile, essendo ‘cultura vivente’, puo essere legato ad uno
spazio fisico, ma appartiene — ed esiste — solo in relazione ad una comunita di
pratica 0 a un gruppo sociale dalla forte identita territoriale che, trasmettendo-
lo, lo mantiene vivo e dinamico.

L'interesse per il ruolo sociale e formativo delle manifestazioni e rievocazio-
ni storiche ¢ in costante aumento nel nostro paese e nella nostra regione; a tal
proposito si veda I’attivita dell Istituto Centrale per il Patrimonio Immateriale
e la Legge regionale n.27 del 2021 per la Valorizzazione del patrimonio storico-
culturale intangibile, della cultura popolare e disciplina delle rievocazioni storiche.

Queste iniziative si pongono anche 'obiettivo di coinvolgere il

mondo della scuola nella tutela e valorizzazione delle radici culturali dei singoli
contesti territoriali regionali, attraverso iniziative didattiche e formative delle
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istituzioni scolastiche statali e paritarie del sistema nazionale di istruzione
e formazione, nell’ottica di un potenziamento dell’offerta formativa con
percorsi curricolari, in alternanza scuola-lavoro o con specifiche iniziative
extrascolastiche (LR n.27,2021).

La necessita di riappropriarsi dello spazio urbano, diricostruire una rete so-
ciale di vicinanza e I’esigenza di costruire significati convergono nella realizza-
zione o ideazione di un evento. La connotazione storicizzante di questi eventi
risulta la pitt comune — ed efficace — al nostro contesto nazionale che, seppur
con molteplici modalita, tende verso la ‘riscoperta’ della propria citta o quartie-
re, sia come interpretazione dello spazio urbano che da un punto di vista antro-
pico: usi, costumi e tradizioni.

La capillare diffusione delle manifestazioni storiche in Toscana ha portato
anche allo sviluppo dirapporti divario tipo conle scuole. Daunaricerca prelimi-
nare riguardo le manifestazioni pitt importanti, sono stati evidenziati numerosi
riscontri di attivita svolte nelle scuole, che costituiscono un esempio concreto
e funzionante di sinergia tra scuola, societa e territorio e per questo meritevoli
di essere attenzionati.

Il concetto di apprendimento come fenomeno sociale e collettivo & stato svi-
luppato da due antropologi: Jean Lave ed Etienne Wenger. Questa prospettiva
riconosce 'apprendimento come un processo di natura attiva, caratterizzato
dalla partecipazione e dal coinvolgimento dell’individuo all’interno di un de-
terminato contesto d’azione nel quale si trova ad operare.

Le pratiche, quindi, possono essere intese come storie di apprendimento con-
divise; I'apprendimento ¢ frutto della continua negoziazione del significato e ha
luogo nello svolgimento e nell’acquisizione delle pratiche: puo essere interpre-
tato come un percorso compiuto dal partecipante all’interno della comunita. In
parole povere, le comunita di pratica sono gruppi di persone che condividono
una preoccupazione o una passione per qualcosa che fanno, imparando a farlo
meglio se interagiscono regolarmente (Wenger 2006).

A seguito di queste valutazioni di carattere generale, viene proposto il ca-
so specifico della Citta dei Mestieri di Siena, un’associazione no profit, nata nel
2019 con finalita formative, & stata finanziata con il contributo delle Contrade
di Siena, al fine di costituire uno spazio in cui fosse possibile la condivisione di
conoscenze e lo sviluppo di strategie cooperative.

Recuperare, valorizzare e tramandare le competenze e le conoscenze relati-
ve agli antichi mestieri artigiani e di artigianato artistico cittadino, in risposta
alla crescente penuria di artigiani in attivita sul territorio, significherebbe dare
anche una possibilita ai giovani di imparare una professione mettendo a frutto
le proprie capacita artistiche e manuali.

Nelle intenzioni dei promotori, la Citta dei Mestieri & un vero centro artigia-
nale e culturale, un luogo di formazione, di incontro, di scambio di conoscenze
ed esperienze, che possa favorire anche ricadute in ambito occupazionale. Qui
le Contrade (Economi delle Contrade e Commissioni Solidarietd) intendono
organizzare varie attivita e corsi di formazione per la conservazione del proprio
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patrimonio artistico: sartoria, pittura, maglieria, lavorazione del cuoio ecc., con-
sentendo anche il mutuo soccorso tra Contrade.

L'auspicio di Citta dei Mestieri & quello di favorire la creazione di una rete
che permetta la condivisione di informazioni e di percorsi tra Contrade, e tra
Contrade e istituzioni cittadine, consolidando la cultura dello scambio e del Ia-
voro di squadra.

A causa dell’epidemia di Covid-19, il primo anno formativo si & tenuto nel
2021-22:

o 124 partecipanti: etd media 34 anni circa; 20 anni il pitt giovane, 71 an-
ni il pitt anziano;

« 6 corsi: Calligrafia, Storia del Costume del Quattrocento, Cucito Base,
Cucito Iniziale, Maglieria, Pittura su seta;

o Ogni corso: 3h a settimana per un totale di 72h;

o La partecipazione & gratuita, i docenti prestano servizio a titolo
volontario;

« Ilvalore di mercato dei corsi erogati supererebbe i 100.000 euro.

Gli spazi a disposizione:

o 2aule perlelezioni teoriche dotate di video-proiettore;

« 1laboratorio di maglieria;

« 1laboratorio multifunzionale (sartoria, pittura, calligrafia artistica).

Totale: 350 mq.

La struttura, situata nel cuore del centro storico di Siena, ¢ stata messa a di-
sposizione dall’Associazione Servizi alla Persona, che ha provveduto all’adegua-
mento deilocali, grazie alla cooperazione trai 17 Economati e le 17 Commissioni
Solidarieta di tutte le Contrade.

Per I’anno formativo 2022-23, oltre ai 6 corsi gia presenti, verranno
implementati:

«  Cucito Intermedio;

«  Cura e restauro del marmo: in collaborazione con il Museo dell’Opera

del Duomo che mettera a disposizione il suo laboratorio.

Sono anche allo studio iniziative volte ad allargare il perimetro formativo
periprossimi anni:

o Percorsi didattici e attivita laboratoriali in collaborazione con le scuole,

in particolare con Iistituto d’arte;

«  Collaborazione con Fondazione Arte della Seta Lisio (Firenze);

«  Falegnameria: fabbricazione tamburi, intaglio, aste bandiera (con piom-

batura a caldo).

La Citta dei Mestieri ha stimolato la cooperazione tra le varie Contrade e al-
tri enti, le esperienze dei vari laboratori e corsi sono confluite in un think tank
collettivo: questo approccio inclusivo e aperto ha messo insieme il know how in-
dividuale gettando le basi per un nuovo, pitt consapevole e sistematizzato know
how collettivo.
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Il contesto senese € indubbiamente atipico, per non dire anomalo: la rete
sociale delle Contrade & capillare e particolarmente attiva, saldamente ancora-
ta a una tradizione plurisecolare. Il rapporto con il bene intangibile ¢ genuino,
spontaneo, spesso inconsapevole.

Il patrimonio immateriale & molto articolato e diffuso e sono innumerevoli
le manifestazioni a carattere storico/cittadino, tuttavia la Citta dei Mestieri puo
costituire un modello operativo declinabile in altre realta, soprattutto in ottica
di comunita di pratica.

Questo tipo di esperienze favorisce: un rafforzamento dell’identita sociale,
una maggiore consapevolezza riguardo al luogo in cui si vive, lo sviluppo delle
competenze, e stimola la cooperazione e lo spirito comunitario.

Un sentito ringraziamento va alla Citta dei Mestieri e al Consorzio per la
Tutela del Palio di Siena, per la disponibilita con cui hanno aperto iloro spazi e
condiviso i dati e le informazioni qui riportate.

Riferimenti bibliografici

Bandini, G., e S. Oliviero, a cura di. 2019. Public History of Education: riflessioni,
testimonianze, esperienze. Firenze: Firenze University Press.

Carle, L., a cura di. 1998. L'identitd urbana in Toscana: aspetti metodologici e risvolti
operativi di una ricerca pluridisciplinare. Venezia: Marsilio.

Dei, F., e C. DiPasquale, a cura di. 2017. Rievocare il passato: memoria culturale e identita
territoriali. Pisa: Pisa University Press.

Dei, F. 2018. Cultura, scuola, educazione: la prospettiva antropologica. Pisa: Pacini.

Gruzinski, S. 2016. Abbiamo ancora bisogno della storia? Il senso del passato nel mondo
globalizzato. Milano: Raffaello Cortina Editore.

Jullien, F.2018. L'identitd culturale non esiste: ma noi difendiamo le risorse di una cultura.
Torino: Einaudi.

Legge regionale 3 agosto 2021, n.27. Valorizzazione del patrimonio storico-culturale
intangibile, della cultura popolare e disciplina delle rievocazioni storiche.

Savelli, A., a cura di. 2010. Toscana rituale: festa civica e politica nelle citta toscane del
secondo dopoguerra. Pisa: Pacini.

Savelli, A., e L. Vigni, a cura di. 2004. Uomini e contrade di Siena: memoria e vita di una
tradizione cittadina. Atti del ciclo di incontri, Siena 16 gennaio-27 febbraio 2003.
Siena: Archivio storico Comune di Siena.

Wenger, E. 2006 (1998). Comunita di pratica: apprendimento, significato e identita,
traduzione di R. Merlini. Milano: Raffaello Cortina.

254



UNIVERSITA

FIRENZE Public History: theoretical horizons and
FOR P e didactic exeperiments

Dr. Laerte Mulinacci

INTRODUCTION

= History and its teaching have progressively lost
authority while, at the same time, the question of
history remains evident: it is an essential human
instinct to question oneself about one's past that
manifests itself even without realizing it (just think
of the family sphere). The consumption of history,
despite the “epistemological crisis” that
characterized it , is on the rise: the success of
festivals, historical novels, fiction and video games
inspired by events from our past testify to this.

= The approach of the Public History is
multidirectional, attentive to the social and school
context of reference in which the reflection on what
is done and how is done follows proposals and
experiments in the field.

OBJECT OF RESEARCH

« Strengthen the range of strategies aimed at
methodological renewal and the introduction of a
different didactic orientation towards history, which
first of all places the accent on the distinction
between history and memory and enhances the
approach and critical thinking

METHODS

* Grounded theory

+ Semi-structured questionary

= Semi-structuring interviews

+ Unstructured participatory observation of an
ethnographic type

EXPERIMENTATION

+ Adidactic path aimed at teachers and students of
a panel of upper secondary education institutions
in Tuscany

+ History as a central discipline for the active and
participatory construction of our identity and
citizenship, a transversal and extremely relevant
subject

+ Strengthen integrated teaching, laboratory and
situated learning, the encounter
between knowledge and know- how , dialogue and
the mutual exchange between school and territory
by proposing a question: Does a Tuscan
identity exist ?

+ Stimulate self-reflection on the meaning
of historical and cultural identity and how elusive it
is and therefore difficult to define univocally;

* Encouraging the co-construction of knowledge and
the bottom-up elaboration of meanings through the
Public History practises.

+ Creation of a podcast conducted by the students in
which the themes proposed in the survey will be
addressed
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La relazione tra il costrutto di mattering e
il benessere nelle sue concettualizzazioni
(edonico, eudaimonico e olistico).

A systematic review

Monica Paradisi

Abstract:

La percezione di mattering, definita come la sensazione di essere importanti per gli altri
(Rosenberg e McCullogh 1981), & un costrutto che negli ultimi anni ha ricevuto un crescente
interesse come fattore che promuove il benessere degli individui. Quest’ultimo & stato
definito a partire da diverse prospettive: edonico come soddisfazione di vita (Diener e
Lucas 1999), eudaimonico ovvero la sensazione che si sta realizzando il proprio potenziale
(Ryff 1995), e olistico cioe la soddisfazione verso i diversi ambiti di vita (Prilleltensky et
al. 2015).Viste le diverse definizioni, si & ritenuto necessario sistematizzare la letteratura
al fine di chiarire se il mattering sia associato, e in che modo, al benessere a prescindere
dalla prospettiva con cui questo & stato definito. A tal scopo, & stata condotta una revisione
sistematica della letteratura seguendo le linee guida PRISMA. Al termine della selezione
sono stati inclusi 39 studi (22 benessere edonico, 9 eudaimonico e 9 olistico). Quasi
tutti gli studi hanno riportato un’associazione positiva tra mattering e benessere, ed
eccezione di alcune differenze emerse sulla base del genere o del background culturale.
I risultati suggeriscono il ruolo del mattering come fattore positivo in grado di promuovere
il benessere a prescindere dalla concettualizzazione adottata.

Parole chiave: Benessere; Mattering; Revisione Sistematica

Il costrutto di mattering & definito come la percezione di essere importante
per le altre persone, costruita tramite I’interazione con gli altri (Rosenberg e
McCullough 1981). Secondo Marshall (2001) la percezione di matteringha due
funzioni per la persona: quella di aumentare il senso di appartenenza e quella
di dare senso alla propria esistenza. Sempre Rosenberg nel 1985 propone una
distinzione tra due diverse forme di mattering: interpersonal e societal. La prima
si riferisce alla percezione di essere importanti per le persone che fanno par-
te della propria rete sociale. Questo tipo di mattering & quindi influenzato dal
comportamento chele altre persone hanno neinostri confronti: se veniamo no-
tati dagli altri, se questi mostrano preoccupazione per cid che ci accade e se ci
chiedono aiuto, probabilmente la nostra percezione di mattering sara piu eleva-
ta (Rosenberg e McCullough 1981). Il mattering interpersonale pud cambiare
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anche sulla base del tipo di relazioni significative a cui si fa riferimento, tra cui
le pitt importanti sono quelle con i familiari e con gli amici (Marshall 2001). 11
societal mattering viene definito invece come la percezione che le proprie azioni
possano avere una ricaduta sulla societa e sentire di avere un certo grado diin-
fluenza sul contesto sociopolitico pitt ampio (Rosenberg 1985).

In un primo momento, il costrutto di mattering non ha ricevuto una grande
attenzione sul piano scientifico. Dall’inizio degli anni Duemila, probabilmente
in seguito allo sviluppo della psicologia positiva, nella letteratura internaziona-
le si osserva un crescente interesse verso tale costrutto. La psicologia positiva,
infatti, si occupa degli aspetti positivi dell 'esistenza umana, promuovendo il be-
nessere e la prevenzione della psicopatologia invece che focalizzarsi sul tratta-
mento di essa (Seligman e Csikszentmihalyi 2000).

Come emerso dall’analisi della letteratura, il costrutto di mattering risulta
essere un fattore rilevante nel determinare il funzionamento ottimale degli in-
dividui. Il mattering, infatti, risulta importante dal punto di vista della costru-
zione del proprio sé, associato ad auto-regolazione, autostima e self-compassion
(Raque-Bogdan et al. 2011; Flett e Nepon 2020; Matera et al. 2020), ma anche
perlerelazioniinterpersonali, come mostrato dagli studi suglistili diattaccamen-
to (Raque-Bogdan et al. 2011). Inoltre & emerso come il mattering sia un fattore
di protezione sia per depressione, ansia e comportamenti suicidari (Dixon et al.
2009; Edwards e Neal 2017; Olcon et al. 2017)’ che per comportamenti a rischio
e antisociali (Edwards e Neal 2017). In particolare, la percezione di essere im-
portanti per gli altri risulta influenzare i livelli di benessere individuale. Questa
relazione ¢ stata largamente studiata in letteratura, ma il benessere non ha una
definizione univoca. Possiamo, infatti, individuare tre macro-concettualizza-
zioni di tale costrutto: benessere edonico (Diener e Lucas 1999), eudaimonico
(Ryff1995) e olistico (Prilleltensky et al. 2015). Da un punto di vista edonico, il
benessere viene concepito in termini di felicita soggettiva e di bilancio tra espe-
rienze di vita piacevoli e spiacevoli; & costituito dall’insieme dei giudizi su cid
che & buono o cattivo nella vita (Diener e Lucas 1999). Il benessere eudaimo-
nico é concepito come la realizzazione del potenziale individuale e, allo stesso
tempo, come la costruzione di significati e il perseguimento di obiettivi volti al
bene comune (Zambianchi 2013). Infine, la visione di benessere da un punto
di vista olistico, prende in considerazione vari aspetti e domini della vita degli
individui come la salute fisica e psicologica, relazionale e spirituale o occupazio-
nale e comunitaria (Hattie et al. 2004; Prilleltensky et al. 2015).

Vistol'alto numero diricerche che hanno preso in analisila relazione tra mat-
tering e benessere, ma anche la loro eterogeneita nel definire entrambe le varia-
bili, il presente studio ha l'obiettivo di analizzare in modo sistematico i risultati
riportati in letteratura, al fine di rilevare se esistano delle differenze nella rela-
zione tra questi due costrutti, in funzione della concettualizzazione dibenessere
considerata. L'ipotesi ¢ che la percezione di essere importanti risulti associata
positivamente in modo significativo conil benessere riportato dalle persone, in-
dipendentemente da come esso ¢ stato concettualizzato. Per fare questo ¢é stata
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svolta una revisione sistematica della letteratura, prendendo in considerazione
studi empirici quantitativi, utilizzando il metodo PRISMA.
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DevERATA The study of the association between
EIRTELE mattering and well-being: a systematic
EEt review

Monica Paradisi — PhD Student — monica.paradisi@unifi.it

AIM
to analyse the association between
mattering and well-being depending on the
adopted perspective
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METHOD
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Keywords: “wellbeing”, “well-being”, “quality of life”, “wellness”, “health”,
“positive affect”, “life satisfaction”, “hedonic”, “eudemonic® AND “mattering”
NOT "qualitative
Databases: Scopus, Web of Science, PsycINFO and PubMed
April 2022

RESULTS

DISCUSSION
+ In general mattering emerged as a positive predictor of well-being, especially in the eudaimonic well-being group
» The non-signifcant associations can be explained by cultural differences (participants from Alaska and Iran) or gender
differences (mattering did not result as a predictor in male students)
* The negative significant association between mattering and wellness can be explained, refering to the possibility that fi
this group of participants higher levels of mattering may be experienced as a stressor. Feeling too much important for
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La citta come contesto e soggetto educativo
nel ventunesimo secolo.

Pedagogia delle aree urbane: da spazi di crisi
a luoghi della relazione

Maria Grazia Proli

Abstract:

Il contributo riassume gli esiti della revisione della letteratura effettuata a partire dal tema
generale relativo alla citta come contesto e soggetto educativo nel ventunesimo secolo, e
presenta una sintesi del disegno della ricerca intrapresa. Lobiettivo € di indagare la citta
come ‘citta dell’apprendimento’, dove i processi educativi e formativi possono divenire
motore della rigenerazione. Si intende, inoltre, rilevare alcuni esempi di trasformazioni
generative riconducibili alle traiettorie di sviluppo tracciate dal’Agenda 2030 che emergono
nel modello learning city, per comprenderne I'impatto sulle comunita coinvolte, le politiche
e le figure professionali richieste per governare i processi.

Parole chiave: Agenda 2030; Citta e comunita sostenibili; Educazione di qualita; Learning
Cities; Rigenerazione urbana

1. Introduzione

Lo studio delle aree urbane, intese come contesti in trasformazione da spa-
zi di crisi a luoghi della relazione, conduce a una riflessione sui significati e sulle
forme che esso puo assumere, e sulle molteplici prospettive che possono orien-
tare un disegno di ricerca volto aindagare le traiettorie di evoluzione delle citta
contemporanee, in relazione ai soggetti e alle comunita che le abitano. Lo spazio,
infatti, & sempre, innanzitutto, spazio per un soggetto e non puo essere inteso
come struttura a sé, svincolato da chilo vive, perché da esso trae significato: «si
dilata o si contrae, si popola o si desertifica, si rabbuia o si illumina in base agli
stati d’animo» (Iori 2012, 123). Lo spazio, dunque, non puo essere considera-
to come un contenitore estraneo alla materia ivi contenuta, ossia il ‘materiale’
umano che lo abita, né si pone come un ambiente neutro in cui tutto vive, ma &
un medium che rende possibili le connessioni tra le cose che non vivono, se non
in virtt di un soggetto che le narra e che le sostiene in una dimensione che ¢é al
contempo spaziale e temporale.
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2. ltinerario della ricerca

Il percorso diinvestigazione & iniziato con una narrative literature review per
definire lo stato dell’arte e corroborare la tesi espressa nel tema generale della
ricerca (Ghirotto 2020), a partire da una domanda di revisione orientata ad in-
dagare a che punto sia il dibattito sulla citta come soggetto e contesto educati-
vo. L'obiettivo perseguito & stato quello di definire quali paradigmi, costrutti e
parole chiave possano interpretare le trasformazioni dei luoghi (non luoghi) ur-
bani in senso trasformativo-generativo, e al contempo far emergere le possibili
linee di sviluppo del disegno della ricerca (tema, domanda, obiettivi, ipotesi).

La prima parte del lavoro di revisione si & incentrata su una riflessione teori-
caintorno al tema generale, in relazione a quanto emerso dalla letteratura. So-
no affiorati intrecci transdisciplinari che evidenziano come il dibattito intorno
al presente e al futuro delle citta e delle comunita che le abitano, sia fortemen-
te caratterizzato da una sinergia di punti di vista e dal confronto di posizioni
contrapposte. Tali posizioni hanno il merito di mettere in risalto i nodi temati-
ci maggiormente critici. In questo alveo, la pedagogia come scienza di confine
(Mannese 2016) e come «sapere di saperi» (Cambi 2017, 410), puo leggere la
citta attraverso i propri costrutti e le proprie categorie interpretative, e cogliere
la sfida di ricondurre i contesti urbani ad essere luoghi dell'umano (Lombardi
2020). Riflettere e indagare lo spazio urbano e iluoghi della convivenza, significa
considerare la dialettica tra spazi di facilitazione della crescita e spazi di crisi, e
necessita di un’analisi dei luoghi urbani che tenga conto delle alterita, delle dif-
ferenze e delle difficolta dell’abitare quotidiano (Pesarese 2013). E chiaro come
i costrutti messia punto a partire dalla fine del ventesimo secolo: open city, smart
city, eco-city, creative city, se presi singolarmente, non siano adeguatia rappresen-
tare una prospettiva interpretativa e progettuale idonea a guidare I’evoluzione
delle citta contemporanee. Oltretutto, tali modelli rispondono all’esigenza di ri-
generare gli spazi urbani nell’ottica della sostenibilita, tenendosi pero a distan-
za da logiche tecnicistiche e speculative che sono lontane dai reali bisogni dei
cittadini e delle comunita. Occorre, dunque, considerare i luoghi urbani come
mediatori dei processi esperienziali dei soggetti, che agiscono sull’educazione
anche a prescindere da intenzionalita educative. A questo proposito, Longworth
(2006) parla di learning cities come luoghi ricchi di risorse capaci di generare
apprendimenti e processi di empowerment, dove le stesse persone appartenenti
alle comunita sono portatrici di valori e saperi e costituiscono una risorsa in sé.

Nella seconda parte del lavoro di revisione, tenendo in considerazione 'ur-
genza di collegare le traiettorie della ricerca scientifica alle questioni crucia-
li della contemporaneita, si & ritenuto opportuno riflettere sulla sintonia tra il
tema generale qui affrontato, i principali strumenti di programmazione e l'o-
rientamento della ricerca a livello nazionale, europeo e internazionale. Tale ri-
flessione ha avuto l'obiettivo di definire la domanda diricerca, il focus specifico
necessario per circoscrivere 'ambito di studi e il contesto di riferimento per la
progettazione della fase empirica. In base al quadro teorico definito nel suo in-
sieme, ¢ emerso che il tema della rigenerazione urbana, interrelato conl’approc-
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cio UNESCO chelegale citta dell’apprendimento conlo sviluppo sostenibile, &
caratterizzato da uninsieme di equilibri dinamici ed & fortemente connesso con
i contesti urbani specifici, con le comunita coinvolte e con i temi dell’apprendi-
mento permanente per tutti.

La domanda diricerca, che si ¢ venuta a delineare, pone I'interrogativo cir-
ca la possibilita che vivere spazi urbani rigenerati influenzi il senso di apparte-
nenza alla comunita e I'apprendimento continuo di qualita. L'idea & dunque
di indagare la citta come ‘citta dell’apprendimento’, dove i processi educativi e
formativi possono divenire motore della rigenerazione, a partire da una nuova
consapevolezza del vivere urbano.

L'obiettivo generale della ricerca é rilevare alcuni esempi di trasformazioni
urbane generative, riconducibili alle traiettorie disviluppo tracciate dall’Agenda
2030, rintracciabili nel modello learning city, per comprenderne I'impatto sulle
comunita coinvolte, le politiche e le figure professionali richieste per governa-
re i processi. Si prefigura una fase empirica del percorso di ricerca, volta a veri-
ficare I’ipotesi secondo la quale azioni educative in spazi liminari (ad esempio,
l'azione educativa di strada), interventi di rigenerazione dei luoghi dell’educa-
zione (come le scuole aperte al territorio) e processi di rigenerazione dal basso
favoriscono l'empowerment e 'apprendimento continuo.

Siprevede di condurre la ricerca empirica secondo il metodo misto quanti-
qualitativo (Trinchero e Robasto 2019), attraverso una mappatura dei princi-
pali eventilegati alla rigenerazione urbana nella citta di Firenze, con 'obiettivo
dirilevare le caratteristiche dimensionali dei fenomeni ed effettuare uno studio
qualitativo per approfondirne alcuni, mappati secondo la strategia dello ‘studio
di caso’ (Merriam 1998).

3. Conclusioni

I tema della rigenerazione urbana, nelle sue varie dimensioni, € in rapida
evoluzione e richiede un costante riferimento alla letteratura internazionale.
Lipotesi investigativa, infatti, avra ancora necessita di essere circostanziata con
un ulteriore ampliamento del quadro teorico, a supporto degli studi di caso da
condurre nella citta di Firenze. Si prevede, inoltre, un focus specifico sulla pos-
sibilita di implementare strumenti artistico-creativi da utilizzare nella ricerca
qualitativa, rivolta in particolare ai giovani. E necessario tenere conto del limi-
te della strategia dello studio di caso che, nella dimensione relativa ai quartieri
di una singola citta, rende difficilmente generalizzabili i risultati dello studio.
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Promuovere I'apprendimento delle STEM
con le tecnologie educative

nella scuola secondaria di secondo grado.
X-Reality e STEM: opportunita e criticita

Alice Roffi

Abstract:

In una prospettiva di cittadinanza attiva, la literacy scientifica risulta essere un aspetto
rilevante, soprattutto per compiere scelte informate su questioni di vita quotidiana. Tuttavia,
i dati PISA 2018 evidenziano scarse competenze scientifiche degli studenti della scuola
secondaria di secondo grado, sottolineando la necessita di promuovere la didattica delle
discipline STEM. In particolare, I'utilizzo delle cosiddette X-Reality per I'acquisizione
delle competenze scientifiche e per aumentare I'interesse nei confronti della disciplina,
sembrano promettenti. Durante il primo anno del percorso di Dottorato di Ricerca, € stata
eseguita unarevisione della letteratura sui temi della didattica delle STEM con le X-Reality,
nel contesto della scuola secondaria di secondo grado, con 'intento di delineare uno stato
dell’arte riguardo al loro utilizzo, approfondendo le potenzialita, gli aspetti critici e le sfide.
Dopo il processo diricerca e selezione, 10 articoli sono stati inclusi nell’analisi. | risultati
hanno portato ad avere un quadro dell’applicazione delle X-Reality, evidenziandone
I'efficacia nel promuovere il raggiungimento degli obiettivi di apprendimento, I'interesse
nei confronti della disciplina e il mantenimento della conoscenza a lungo termine. Questi
risultati saranno il punto di partenza per I'impostazione della parte empirica del progetto
di dottorato.

Parole chiave: Apprendimento; Didattica; Scuola secondaria di secondo grado; STEM;
Tecnologie immersive

1. Background

La literacy scientifica & ormai un requisito fondamentale per la cittadinanza
attiva e per compiere scelte informate in merito a questioni della vita quotidia-
na. Cio significa aver acquisito conoscenze e competenze relative ai fenomeni e
alle procedure proprie del metodo scientifico (PISA 2018, 17).

Partendo da questa premessa, risultano preoccupantii dati PISA del 2018,
secondo cui gli studentiitaliani della scuola secondaria disecondo grado dimo-
strano scarse conoscenze e competenze scientifiche, paragonati a quelli degli
altri paesi OCSE. L'obiettivo del progetto di dottorato, quindi, & di promuove-
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re 'apprendimento delle STEM (dall’inglese Science, Technology, Engineering,
Mathematics) nel contesto della scuola secondaria, attraverso I’integrazione di
tecnologie digitali innovative nelle pratiche didattiche.

In particolare, 'utilizzo delle cosiddette X-Reality per 'acquisizione delle
competenze e per aumentare |’interesse nei confronti delle discipline scientifiche
sembra promettente (Ibafiez e Delgado-Kloos 2018; Arici et al. 2019). Infatti, le
X-Reality possono promuovere il coinvolgimento degli studenti nell’apprendi-
mento in situazionireali, con metodologie simili a quelle degli scienziati profes-
sionisti, traendo ispirazione dai principi della cognizione situata (Brown, Collins
e Duguid 1989) e dell’apprendimento esperienziale (Kolb 1984).

Durante il primo anno del percorso di Dottorato di Ricerca, ¢ stata eseguita
una revisione della letteratura sui temi della didattica delle STEM con le tec-
nologie digitali nel contesto della scuola secondaria di secondo grado, conl’in-
tento di delineare uno stato dell’arte riguardo al loro utilizzo, approfondendo
le potenzialita, gli aspetti critici e le sfide. Le domande di ricerca (DR) che han-
no guidato il processo di selezione e analisi degli articoli scientifici sono state:

« DRI: Quali sono le caratteristiche degli studi pubblicati nel campo

dell’insegnamento e apprendimento delle STEM con le X-Reality?

«  DR2: Quali sono le materie coinvolte, le strategie didattiche e i disegni

sperimentali per I'insegnamento e apprendimento delle STEM?

« DR3: Quali sono i benefici, gli aspetti critici e le sfide peri docenti e gli

studenti circa l'utilizzo delle tecnologie digitali (e in particolare le X-
Reality) per I'insegnamento e I'apprendimento delle STEM?

2. Metodologia

Tra le varie tipologie di revisioni della letteratura, & stata scelta la revisione
dell’ambito, che condivide con quella sistematica la trasparenza, la replicabili-
ta e la sistematicita dell’approccio metodologico. Pertanto, & stata condotta se-
guendo le linee guida del PRISMA in ERIC e Scopus, utilizzando la seguente
stringa di ricerca:

(stem OR steam OR science OR technolog* OR engineering OR mathemat-
ics) AND (education OR learning OR teaching) AND (“digital technolog*” OR
“mixed realit*” OR “virtual reality” OR “augmented reality”) AND (“secondary
education” OR “secondary school”).

Conclusoil processo diricerca e selezione, 10 articoli sono stati inclusinella-
nalisi. Dopo un’attenta lettura degli articoli, i dati sono stati estratti in una tabel-
la di codifica predisposta in accordo con le domande di ricerca e i risultati sono
stati riportati in forma narrativa.

3. Risultati e discussione

Lanalisi degli articoli selezionatiin questa revisione discopo ha permesso di
sintetizzare le attuali conoscenze in merito all’utilizzo delle X-Reality nell’am-
bito dell’apprendimento delle discipline STEM. In particolare, oltre alle ca-
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ratteristiche generali degli articoli (anno di pubblicazione o tipo di tecnologia
utilizzata), sono stati analizzati gli aspetti inerenti all’impostazione dei disegni
empirici, la disciplina coinvolta (e in particolare I’argomento specifico e se te-
orico o laboratoriale), i benefici, le criticita e le sfide nell’apprendimento delle
STEM attraverso l'utilizzo delle X-Reality. Rispetto all’apprendimento, si sot-
tolinea l'effetto positivo dell’utilizzo delle X-Reality, sul raggiungimento degli
obiettivi, sull’interesse nei confronti della disciplina e sul mantenimento della
conoscenza a lungo termine.

Accanto ai benefici, & necessario prestare attenzione ai possibili aspetti cri-
tici derivanti dall’utilizzo delle X-Reality, come difficolta tecniche causate dai
dispositivi poco reattivi che possono quindi avere un impatto negativo sull’e-
sperienza didattica.

Questi risultati, riportati in maniera dettagliata e approfonditain unarecen-
te pubblicazione (Roffi e Cuomo 2022), sono la base per I'impostazione della
parte empirica del progetto di dottorato, che prevede una parte di sperimenta-
zione di percorsi didattici sulle discipline STEM (con particolare riferimento
a quelle relative alle Scienze della vita) nella scuola secondaria di secondo gra-
do. Nello specifico, la revisione in oggetto sta permettendo di approfondire dei
punti importanti per la ricerca, cominciando dalla redazione dilinee guida per
la progettazione di percorsi didattici che integrano le tecnologie immersive, con
lo scopo difornire ai docentiindicazioni sui metodi e strumenti per la pianifica-
zione degli apprendimenti (Learning Design), in accordo con le piti recenti evi-
denze dellaletteratura e le teorie di riferimento sull’argomento. La revisione ha
inoltre permesso di creare una iniziale mappa degli ambienti virtuali esistenti
che possono essere utilizzati nei percorsi che si andranno a progettare. Infine,
I’analisi degli articoli costituisce la base per la fase di progettazione della speri-
mentazione prevista dal progetto, con una particolare attenzione alla scelta di
metodi, strumenti e strategia di valutazione.
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Fostering STEM learning with educational technologies
in the upper secondary school: opportunities and

critical aspects
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INTRODUGTION \\
‘Ehe lla\-an students of the upper seoomfary school showed low levels of
with males ing bstter than

fornales (PISA2018)

The use of the X-Realilies seems very promising for acquiring scientific skills
and augmenting tha interest In scientific disciplins (Aricl at al,, 2019; Ibanez
& Delgado-Kloas, 2018).

X-Realities can engage students in leaming in real situations, with methods:
similar 1o those of professional scientists, drawing inspiration from the:
principles of Siluated Gognition (Brown, Colins, Duguid, 1989) and
\E)q)aﬂwlm\ Learning (Kolb, 1984). _/

During the first year of the PhD, | performed a literature review on STEM

teaching and learning with digital technologles in the upper secondary school,

with the foliowing Research Questions (RQs):

RQ1. What are the characteristics of the published study in the field of STEM

teaching and leaming with X-Realilies?

RO2. What are the topics addressed, the teaching strategies and the

educational experience design for STEM teaching and leaming?

RQ3. What are the benefits, critical aspects and challenges for teachers and
{Wdeﬂls of using technologies for STEM teaching and leaming?

METHODOLOGY
A Scoping Review has been conducted according to PRISMA nmdehne%

ERIC and Scopus, using the following string:

(stem OR steam OR science OR technolog® OR engineerng OR
mathematics) AND (education OR learning OR leaching) AND ("digital
technolog** OR “mixed realit*™ OR "virtual reality” OR "augmentad raality”)
AND ("sscondary education” OR "secondary schaal”) (sea Fig 1 for search
process).

Engish Not schoal
language, proceedings, chapiers,  context, Papers on usabilty of
digial on

j—r|

\ Figuns 1; Phases of search and selecton process acoonding o PRISMA gukdeines

Teaching
Strategies
Duration of

activities.

70% use of Augmented Reallty

Technology 30y uso of Vinual Realiy

Study design > 50% Experimental or Quasi-
Experimental Desing

The most used: collaborative
and Inquire based

50% Several intervention
40% A single intervention

] [

Paositive effect on attitude lowards
the discipline, on inlerest and
mativation, an leaming gain and on
Benefits  knowiedge retention. The use of X-
Realities in STEM teaching and
learning are also able to reduce the
cognitive load  allocated  to
complating soms tasks.
The technical drawbacks are the
Critical  mast reported, thal can lead to a
Aspects  gegrease of the enthusiasm and
thus impact the parformance.

This Scoping Raview aimad at mapping the existing literatura on the use of
X-Realities in STEM education in the secondary upper school context,
focusing on the type of tachnology used and on tha methods for X-Realities
integration in the educational activities.

Positive results have been reported, In particular regarding the attitude
toward disciplines, interest, motivation and learning gain. At the same time,
soma critical asy have been identified that need to be improved,
especially related to the technical dimension.

These results are informing the second phasa of Ihe project: the co-design
with teachers of educational scenarios for STEM teaching with innovative
Q»mtal technologies and the subsequent testing.

Educational scenarios co-desing \\
- Devalopmant of indications for STEM laaming design with X-
Realities

- Mapping of axisting virtual anvironmants for tha salaction of
the proper technology for co-design

The tasting phase

- Design of the lasting phase, including the proper
methodology and the development of lools for scenario
evaluation (such as, questionnaire, log-book, focus groups)
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La centralita dell’orientamento
negli inserimenti lavorativi di persone fragili

Costanza Ulivi

Abstract:

Negli ultimi dieci anni la Regione Toscana, attraverso il Fondo Sociale Europeo - Asse
B Inclusione sociale e lotta alla poverta, ha sviluppato un percorso di autonomia e
accompagnamento al lavoro di persone disabili e di soggetti svantaggiati. Attraverso di
esso, attua azioni di contrasto al fenomeno della poverta e del disagio sociale, prevedendo
una serie di misure per favorire I'inserimento lavorativo di soggetti deboli, svantaggiati
e a rischio di esclusione dal mercato del lavoro. Lapproccio adottato si basa su una
metodologia integrata che vede i soggetti destinatari aderire a un progetto personalizzato,
predisposto insieme ai Servizi sociali, ai Centri per I'lmpiego zonali e ai soggetti pubblici
e privati attivi nel’'ambito degli interventi di contrasto alla poverta e all’esclusione sociale,
con particolare riguardo agli enti del terzo settore.

Parole chiave: Inclusione; Inserimento lavorativo; Soggetti deboli

1. Introduzione

Il poster presentato & una sintesi di un lavoro che Pegaso (Consorzio toscano
di cooperative sociali) sta portando avanti ormai da pit1 di dieci anni nei progetti
diinclusione socio-lavorativa per i soggetti fragili. Il lavoro che viene fatto quo-
tidianamente dalle cooperative coinvolte in questi progetti ha sempre avuto la
necessita di dotarsi di una base di scientificitd. Quindi, individuare i costrutti
che sostengono I’intervento che viene fatto, permettera di creare un modello da
mettere a disposizione della Regione Toscana.

2. Learning organization e Work-Related Learning come costrutti

ConiPercorsi di Autonomia, Supporto e Coaching, finalizzati all’accompa-
gnamento allavoro, siintende dare continuita all’attivita di accompagnamento
al lavoro di persone disabili e di soggetti vulnerabili.

Uno degli obiettivi prioritari di questi percorsi & quello di sostenere e pro-
muovere 'autonomia dei soggetti vulnerabili, attraverso un processo diaccom-
pagnamento al lavoro fondato sulla valorizzazione delle capacita, potenzialita
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e aspettative di ciascun partecipante coinvolto. Il percorso diinclusione lavora-
tiva si configura, infatti, come esperienza in grado di favorire I'acquisizione di
competenze trasversali e tecnico-professionali attraverso la molteplicita delle
azioni previste, come ['orientamento, la formazione, lo stage, il tutoring e i la-
boratori didattici.

Queste tipologie di progetti si fondano su un processo di collaborazione e
co-progettazione volto non solo alla costruzione di percorsi individualizzati
per i partecipanti, ma anche alla costante ricerca di opportunita occupazionali,
attraverso un accurato lavoro di scouting e matching. L'obiettivo sara, infatti, di
consolidare una rete sinergica, attiva sul territorio, al fine di costruire dei tavoli
dilavoro continuativi nel tempo.

Questi percorsi si pongono l'obiettivo generale di promuovere e sostenere
I'inclusione sociale e lavorativa di persone disabili e di soggetti vulnerabili at-
traverso un processo di accompagnamento al lavoro che intende superare un
approccio di carattere assistenziale, ma pone la persona al centro del proprio
percorso di sviluppo, affinché possa acquisire un ruolo attivo per la propria au-
todeterminazione e per il perseguimento di una maggiore autonomia.

Per questa ragione, risulta necessario implementare delle azioni che non si
limitino all’inserimento lavorativo ma che, al contrario, riescano a perseguire
lo sviluppo della persona in ogni sua dimensione.

Il costrutto che sta alla base di tutto cio ¢ la Learning Organization. Infatti,
quello che siva a creare in questi progetti e per tutte le organizzazioni coinvol-
te, il terzo settore, gli enti pubblici e le aziende che ospitano gli utenti, & un ap-
prendimento costante che genera una trasformazione in tuttii soggetti. Si deve,
quindi, andare a valutare come questa trasformazione viene attuata, quali ele-
menti sono da rafforzare e quali da modificare.

Argyris e Schon concepiscono ’'organizzazione proprio come un ‘costrutto
cognitivo’, ossia come una struttura in cuiisoggetti non sono soltanto produttori
diazione, maanche di cambiamento organizzativo. Lapprendimento si afferma
come un atteggiamento generalizzato e continuativo: siapprende ad apprendere,
in modo che la scoperta e la correzione di un errore divengano oggetto di
apprendimento collettivo, con la conseguente modifica della memoria e della
mappa cognitiva utilizzata dall’organizzazione, per una migliore capacita di
adattamento al cambiamento (Del Gobbo 2016, 174).

Sappiamo molto bene che questo aspetto é spesso trascurato o addirittura
ignorato dalle organizzazioni; ognuna si muove in maniera autonoma e, anche
al suo interno, ognuno agisce in modo singolo. In poche parole, ognuno fa la
sua parte senza vederel’insieme, che in questo caso & rappresentato proprio dal
soggetto fragile. In questi progetti della Regione Toscana, pero, diventa centrale
la coprogettazione: cio rende il percorso molto pit efficace proprio perché per-
mette ad ogni organizzazione di partecipare alla realizzazione del progetto di
costruzione della carriera del soggetto fragile.

L'orientamento ¢ quindi l’altro costrutto che sta alla base di questa ricerca,
in particolare il Work-Related Learning, che & uno dei costrutti che maggior-
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mente mettono in evidenza la centralita di una relazione di crescita nel mondo
dellavoro e, nell’ambito dell’inserimento lavorativo di persone fragili, diventa
la base su cui costruire I'intero percorso.

3. Domande di ricerca

«  Epossibile definire un modello di orientamento che consenta di identi-
ficare i fattori e le variabili di successo, da poter utilizzare come modello
divalutazione dell’efficacia degli inserimentilavorativi di soggetti fragili?

« Llorientamento consente diidentificare i fattori e le variabili di successo
degli inserimenti lavorativi di soggetti fragili?

4. Elementi da approfondire

Uno degli aspetti da approfondire rimane la figura che fa da tramite fra chi
hain carico il soggetto in inserimento e I’azienda ospitante. Quello che emerge
dauna primaanalisi & che il terzo settore ha grandissime capacita sull’interven-
to educativo, ma ha grandi carenze sul piano della comunicazione con le azien-
de rispetto alle potenzialita che gli inserimenti lavorativi hanno, da un punto
di vista imprenditoriale. Sarebbe quindi interessante esplorare la possibilita di
formare figure professionali che abbiano competenze trasversali, sia di tipo pe-
dagogico, che economico e normativo.
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