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Introduzione 
 

La scuola contemporanea si configura come un organismo sociale complesso che riflette, 

concentra e talvolta amplifica le contraddizioni e le trasformazioni della società in cui è 

immersa. Il celebre sociologo e filosofo britannico-polacco Bauman (2000), descrivendo 

la società moderna come una società liquida, caratterizzata da instabilità, fluidità e 

continui processi di rinegoziazione delle certezze, offre un’ampia prospettiva di analisi 

anche del mondo della scuola, protagonista d’eccellenza nel processo evolutivo 

dell’uomo e anch’essa soggetta ai cambiamenti storici e sociali. 

Utilizzando questa sua visione, applicata al mondo dell’istruzione, mi propongo di 

esaminare temi già dibattuti tra le mure scolastiche come i tempi rapidi, le conoscenze 

frammentate e la necessità di adattamento permanente abbiano inciso sulle pratiche 

didattiche, sulle relazioni multilaterali e come questi coinvolgano i vari attori e la loro 

identità professionale. Questo progetto nasce infatti dal bisogno di capire l’articolato 

momento presente della scuola percepito attraverso le molteplici contraddizioni, dal suo 

interno come insegnante e da un lungo vissuto familiare come figlia di insegnante, che 

mi ha permesso di osservare i mutamenti dell’istituzione scolastica da una prospettiva più 

intima e generazionale. 

Riprendendo quanto già osservato da Argentin (2021), il sistema scolastico riesce a 

funzionare quotidianamente solo grazie a un enorme investimento di risorse umane che 

raramente ottiene il giusto riconoscimento. La percezione di molti insegnanti sembra 

essere, da un lato, quella di vivere spesso in conflitto, spinti da una forte passione 

educativa e dal bisogno di creare ambienti di apprendimento costruttivi, ma dall’altro   si 

scontrano con una rigidità burocratica e normativa, con la necessità di destreggiarsi tra 

cambiamenti e difficoltà che limitano l’iniziativa personale e le prospettive di crescita. 
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Le trasformazioni storiche e socioculturali in contesti di ricostruzione e modernizzazione, 

come ricorda Lo Duca (2013), richiamano l’istruzione a promuovere coesione civica e 

alfabetizzazione di massa, rimandando a un filo conduttore che collega esigenze di 

stabilità e funzione formativa della scuola con la persistente presenza di disuguaglianze 

strutturali. 

 Secondo Ribolzi (2020) “nella misura in cui l’ambiente in cui opera la scuola è 

turbolento, si richiede un continuo processo di creazione, controllo e adeguamento dei 

progetti” (Wallace & Mc Mahon 1994, citato da Ribolzi 2020). Indagando questi 

cambiamenti sul piano sociologico ed educativo, l’autrice aiuta a chiarire meglio la 

funzione, il ruolo e il senso di questa importante agenzia educativa. 

Grazie alla preparazione dell’esame di sociologia e lo studio delle opere di alcuni classici, 

ho avuto la possibilità di scoprire molti autori e di confrontarmi con diverse chiavi di 

lettura del presente; alcuni di loro sono stati fonte di particolare ispirazione, orientando 

in modo decisivo l’impianto di questa tesi e della ricerca che ho condotto per la sua 

stesura. 

Nel primo capitolo verrà quindi approfondito il concetto di società liquida di Bauman, 

contestualizzandolo attraverso la biografia dell’autore, fondamentale per una piena 

comprensione della nascita ed evoluzione di questo pensiero. 

Nel secondo capitolo la ricerca si snoderà attraverso un’analisi che mette in dialogo 

alcune grandi lenti teoriche della sociologia con una realtà materiale e strutturale del 

panorama scolastico italiano. In questo unico blocco analitico, la scuola verrà esaminata 

prima di tutto come organismo liquido e, riprendendo la visione di Bauman (2000), verrà 

descritta nel suo tentativo di mantenere una funzione educante in un mondo che ha sembra 

aver perso la stabilità delle istituzioni del passato, rendendo il cambiamento l’unica 

certezza per docenti e alunni. Questa liquidità viene messa alla prova dalle funzioni 
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classiche e dalle criticità sistemiche del nostro Paese: la visione funzionalista di Durkheim 

(1893) ad esempio, richiama la scuola al compito fondamentale di trasmettere valori 

condivisi per arginare la frammentazione; la prospettiva di Bourdieu (1970) ci mette in 

guardia sulla scuola come specchio, un meccanismo che spesso anziché scardinare le 

disuguaglianze di partenza, le riproduce valorizzando il capitale culturale di chi è già 

avvantaggiato. Han (2010), ancora, analizza questo processo come evoluzione dell’era 

contemporanea in una pressione interiorizzata che tramuta il controllo in auto-

sfruttamento e ansia da prestazione. 

Queste teorie trovano una declinazione concreta nel contesto italiano, segnato da fragilità 

strutturali che aggravano la complessità del ruolo docente: il precariato cronico, la 

distribuzione disomogenea delle risorse e un carico burocratico che Argentin (2018) e 

Colombo (2017) identificano come ostacoli primari al benessere professionale. 

La ricerca evidenzia inoltre, come l’innovazione didattica, dalle competenze digitali alla 

valutazione formativa, si trovi spesso stretta in una morsa tra l’esigenza di una scuola 

emancipatrice, cara alla pedagogia di Freire (1970) e i limiti imposti da contesti 

organizzativi rigidi e risorse materiali scarse. 

Il capitolo si propone dunque di esplorare questo sistema complesso, analizzando come 

la metafora della scuola liquida sia il vissuto reale di un corpo docente che oscilla tra 

spinte innovative e resistenze strutturali e non solo un concetto astratto, cercando di capire 

quali elementi di stabilità debbano essere preservati per non smarrire il senso profondo 

della missione educativa. 

Il terzo capitolo presenta una piccola indagine empirica che ho svolto in alcune classi, 

usando la metodologia del Focus Group e il racconto dell’esperienza di tirocinio. La voce 

passa ai protagonisti reali, docenti e alunni, con l’obiettivo di indagare, di decostruire e 

ricostruire un sentire condiviso, capace di delineare traiettorie di mutamento istituzionale. 
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Dall’analisi delle narrazioni sono emerse strategie di adattamento non convenzionali e 

un’istanza di autonomia professionale orientata a una sintesi tra criteri di merito, 

benessere lavorativo e salvaguardia della dimensione relazionale dell’atto educativo. 

In ultima istanza, il presente lavoro intende proporre una sperimentazione della scuola 

come comunità di pratica (Wenger 2006) dove l’istituzione è chiamata a preservare la 

funzione narrativa e autobiografica del percorso di ogni alunno, garantendo che i processi 

di innovazione si costituiscano come autentici dispositivi di emancipazione e di libertà 

pedagogica. 
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CAPITOLO PRIMO 
 

Il concetto di società liquida secondo Bauman 
 

1.1 Dalla Modernità solida alla liquidità: genesi di un pensiero 
 

L’itinerario intellettuale di Bauman non si configura come una semplice successione di 

studi settoriali, ma rappresenta un tentativo organico di mappare le metamorfosi della 

condizione umana nel passaggio tra due configurazioni sistemiche opposte. Per 

comprendere la genesi della metafora liquida, è necessario indagare preliminarmente le 

fondamenta della modernità solida, intesa come quell’epoca caratterizzata dall’ossessione 

per il controllo e la stabilità. Tale analisi si inserisce nel solco di quegli studi che 

interpretano la contemporaneità come una "seconda modernità" o "modernità riflessiva" 

(Beck, Giddens e Lash, 1999:15-20), in cui le vecchie certezze industriali collassano sotto 

il peso della loro stessa evoluzione. 

Il pensiero baumaniano affonda le sue radici in una profonda riflessione critica sulle 

promesse infrante di tale ordine. In questa sezione, si analizzerà come il fallimento delle 

strutture solide e l’esperienza biografica dell'autore abbiano favorito il ribaltamento dei 

paradigmi sociologici tradizionali. Tuttavia, è doveroso segnalare come questa tesi della 

rottura liquida trovi resistenze in quegli autori che preferiscono parlare di 

"ipermodernità" (Lipovetsky, 2006:34-38), suggerendo che non vi sia stata una vera 

dissoluzione, ma piuttosto un’esasperazione dei tratti logici della modernità stessa. 

Attraverso questo dialogo si delinea il momento di rottura in cui l’incertezza cessa di 

essere un’anomalia per farsi norma costitutiva dell’esistenza contemporanea. 
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1.1.1 L’ordine solido e il suo fallimento 
 

La riflessione di Bauman nasce da un’analisi rigorosa della modernità solida e dalle sue 

derivazioni sistemiche. In Modernità e Olocausto (1989), l’autore dimostra come il 

prodotto estremo della razionalità burocratica moderna abbia operato una delega della 

responsabilità morale, trasformando crimini atroci in semplici doveri d’ufficio regolati da 

norme precise e annullando così l’etica del singolo. I crimini non sono stati commessi 

nonostante la modernità ma a causa di essa e palesano un meccanismo quasi perfetto nella 

razionalità burocratica e nell’ossessione per l’ordine, al punto da spegnere ogni etica e 

morale.  

Il sociologo polacco si convince che l’etica del singolo venga subordinata a un’autorità 

regolatrice, determinando la neutralizzazione del giudizio morale soggettivo a favore 

della coerenza del sistema burocratico. In questo processo, l’altro smette di essere un 

volto e diventa una categoria statistica, rendendo la crudeltà un esercizio di efficienza 

tecnica. 

Questi stessi meccanismi sono stati applicati in un esperimento noto come “La Terza 

Onda”, condotto dal professore di Storia Jones, presso la Cubberley High School di Palo 

Alto in California, nell’aprile del 1967. Nato dalla difficoltà di spiegare razionalmente il 

consenso di massa al nazismo, l’esperienza diretta dimostrò come il bisogno di protezione 

e appartenenza ad un gruppo possa rapidamente degenerare, portando a vedere come 

minaccioso tutto quello che non ne faccia parte. Sotto il motto "La forza del gruppo è la 

disciplina. La forza della disciplina è la comunità. La forza della comunità è l’azione" 

(Strasser 2014:65), Jones diede vita in soli cinque giorni alla creazione di un movimento 

collettivo incontrollabile, in grado di sopprimere il pensiero critico e le libertà individuali. 

Gli studenti osservati, allineandosi alla condotta della maggioranza del gruppo, si fecero 
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esecutori di norme impersonali, riproducendo esattamente quei meccanismi di 

obbedienza che Bauman identifica come le premesse dei totalitarismi. Come già 

evidenziato dagli studi di Milgram (2003:150) sulla sottomissione all’autorità, 

l’individuo smette di considerarsi responsabile delle proprie azioni quando percepisce sé 

stesso come un semplice strumento per eseguire i desideri di un altro. 

I risultati dalla ricerca condotta da Jones offrono una conferma empirica alle tesi Bauman 

circa la vulnerabilità dell’etica individuale di fronte alle pressioni sistemiche. All’interno 

di questo quadro teorico, la causa fondante delle derive autoritarie del secolo scorso viene 

identificata dall’indebolimento della responsabilità morale soggettiva (Bauman 2002:48-

52), che impedisce al singolo di distinguere autonomamente il confine tra liceità e 

violazione morale. L’individuo vive una frattura tra la materialità del gesto e la sua 

risonanza umana; l’azione viene decontestualizzata dal suo effetto doloroso. Attraverso i 

meccanismi di disimpegno morale teorizzati (Bandura 2017:104-115) l’agire individuale 

viene assorbito da una razionalità di tipo strumentale che derubrica la violazione dei 

codici universali a procedure. In questo quadro di conformismo tecnico, la violenza viene 

normalizzata e la resistenza individuale annullata. Il male perde la sua natura mostruosa 

per farsi, citando Arendt (2013:290), terribilmente banale e quotidiano, poiché i freni 

inibitori sono neutralizzati dalla ridefinizione cognitiva dell’atto stesso. 

 

1.1.2 La critica alla doxa sociologica 
 

Bauman avvia una critica rigorosa verso la sociologia tradizionale, identificando un limite 

strutturale nella doxa sociologica, la tendenza a considerare la società come un’entità 

trascendente, quasi religiosa, capace di generare moralità per decreto. Sebbene sia 

innegabile che il mondo sociale plasmi l’individuo fin dalla nascita, rendendoci “mondo 

senza neanche accorgercene” (Leoncini, 2023:10), Bauman opera un ribaltamento 
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paradigmatico, ammettendo che il senso etico è un’attitudine innata che precede ogni 

forma di organizzazione collettiva.  

In questo, lo studioso polacco si fa erede della filosofia di Levinas, rintracciando 

nell'incontro con il “Volto dell’Altro” l'origine di una responsabilità illimitata e 

asimmetrica e soprattutto incondizionata che non attende il permesso delle istituzioni per 

manifestarsi poiché interroga il soggetto ancora prima di potersi definire cittadino 

(Levinas 1984:92-93). Per Bauman la moralità è dunque un atto di libertà solitaria che 

precede la legge; l’individuo è morale nel momento in cui risponde all’Altro non per 

dovere contrattuale, ma per una spinta ontologica che lo costituisce come essere umano. 

La società si configura, di conseguenza, come la formalizzazione di un bisogno di alterità 

e cura già presente nel singolo. Ne consegue che “la socialità è il prodotto di una moralità 

pre-sociale e non il contrario” (Bauman, 1996:60). Questa visione trova un’eco profondo 

anche nelle teorie del dono di matrice maussiana, dove il legame sociale non è il risultato 

di un contratto burocratico o di un calcolo di convenienza, ma di un’alleanza originaria 

fondata sulla gratuità e sul riconoscimento dell’altro (Mauss 2002:156-158).  

Come suggerito anche dai recenti studi di Caillè (2004:32-35), il “paradigma del dono” 

conferma che l’essere umano è mosso da una pulsione alla socialità che non è riducibile 

ad un mero utilitarismo, ma che risiede nella capacità soggettiva di farsi carico dell’altro 

senza garanzie di reciprocità. 

Nella modernità liquida il venir meno di norme stabili e istituzioni totalizzanti non 

rappresenta solo un rischio di anomia, ma restituisce all’individuo la propria autonomia 

etica come condizione fondamentale dell’esistenza. La fine delle grandi narrazioni 

costringe il soggetto a confrontarsi con il peso della propria scelta e con la capacità di 

distinguere il bene dal male comprendendo che può più essere delegata a un manuale di 

istruzioni burocratiche, ma che torna a essere la condizione fondamentale dell’esistenza 
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umana. La spinta verso l’Altro è un legame spontaneo di cura che costituisce l’essenza 

stessa dell’umano, una vulnerabilità condivisa che la norma spesso finisce per 

anestetizzare. 

Tale prospettiva si pone in aperto contrasto con il filone principale della sociologia 

classica, in particolare con la visione di Durkheim. Per il sociologo francese la morale la 

morale è un "fatto sociale" esterno e coercitivo; l’individuo è un essere morale solo in 

quanto vive in società e ne valorizza i vincoli. In questa visione l’autorità collettiva è la 

sua condizione di esistenza e non un limite all’etica; senza la pressione del gruppo l’uomo 

resterebbe in balia di desideri illimitati e distruttivi. (Durkheim 1962:55). 

Analogamente la psicoanalisi freudiana suggerisce che la moralità non scaturisca da un 

legame spontaneo di cura, ma dalla necessaria repressione delle pulsioni individuali 

operata dalla civiltà. Per Freud, il progresso civile si paga con l’inevitabile disagio 

(2010:84) poiché il Super-io non è che l’autorità sociale interiorizzata che vigila 

castigando l’Es.  

Laddove Bauman vede nella norma burocratica un pericolo di “adiaforizzazione”, ovvero 

la sottrazione di un gesto al giudizio morale, la tradizione funzionalista di Parsons 

(1996:42) individua invece nel sistema normativo l’unico strumento in grado di 

stabilizzare l’agire umano. Per i funzionalisti, l’etica deve essere istituzionalizzata per 

evitare che l’arbitrarietà del singolo conduca al caos, trasformando così la responsabilità 

in una funzione del sistema sociale anziché in un atto d’amore o di cura verso il prossimo. 

 

1.1.3 Il ponte biografico 
 
 
Il vissuto biografico di Bauman non rappresenta solo lo sfondo della sua produzione 

intellettuale ne costituisce la radice ontologica. Ebreo, polacco, soldato, militante ed 

infine emigrato, Bauman ha attraversato le fratture più profonde del "secolo breve": dallo 
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strazio della persecuzione nazista all’amaro disincanto verso il socialismo reale, fino a 

testimoniare l’ascesa del neoliberismo nel Regno Unito degli anni Ottanta. Queste 

vicende personali, segnate dal trauma dell’esilio e della perdita, sono state il terreno fertile 

per una sensibilità sociologica capace di decifrare il mutamento non come spettatore 

distaccato, ma come "insider-outsider". Bauman incarna perfettamente quella che Mills 

definisce immaginazione sociologica (1959:13), ovvero la capacità di trasformare i 

problemi personali in questioni pubbliche connettendo la propria biografia ai grandi 

processi storici che hanno ridefinito l’identità europea. 

Questa condizione di perenne straniero gli ha permesso di analizzare la Germania nazista 

in chiave sociologica, come il prodotto di una struttura sociale che perfeziona la 

separazione tra azione e giudizio. La forza del sistema totalitario risiedette nella capacità 

di applicare la razionalità strumentale moderna alla gestione del genocidio: attraverso una 

meticolosa ingegneria procedurale, l’azione umana viene parcellizzata in protocolli 

tecnici rendendo la sofferenza dell’Altro invisibile ai suoi stessi artefici. L’atrocità viene 

normalizzata, o adiaforizzata, e il rispetto del regolamento diviene l’unico parametro di 

virtù, consentendo a una popolazione non incline alla violenza di partecipare attivamente 

senza avvertire il peso della colpa.  

In questo senso, il pensiero dell’autore dialoga intimamente con le riflessioni di Arendt 

sulla condizione dell’apolidia (2004:45-47). Come Arendt, Bauman riconosce che chi 

vive ai margini, colui che è fuori posto, possiede il privilegio epistemologico di scorgere 

la fragilità dei diritti umani quando questi vengono separati dalla cittadinanza. Il suo 

viaggio intellettuale iniziato con lo studio sulla Shoah diventa così lo strumento per 

decifrare il caos moderno. La sua storia personale funge così da ponte tra due epoche 

opposte ma speculari; se la modernità solida soffocava l’individuo sotto il peso di un 

ordine ossessivo e burocratico, la fase liquida lo condanna a una libertà precaria priva di 
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punti di riferimento e sicurezze sistemiche.  

Bauman ha saputo trasformare il trauma dell’esilio in una categoria filosofica, 

ricordandoci che la responsabilità verso l’Altro nasce proprio là dove le istituzioni 

smettono di fornire istruzioni per l’uso. 

 

1.1.4 La transizione 
 

“Tutte le forme sociali si fondono in un tempo più breve di quello che occorre per 

forgiarne di nuove” (Lyon 2013:5). Questa riflessione di Lyon cattura l’essenza di 

un’epoca in cui la velocità del mutamento ha superato la capacità umana di 

metabolizzarlo. La modernità solida era il tempo delle grandi architetture ideologiche e 

delle carriere lineari, il presente si configura come un fluire disordinato che priva 

l’individuo di appigli stabili, lasciandolo in balia di un’incertezza non più episodica, ma 

strutturale. 

Come osserva acutamente Ribolzi (2020:33), assistiamo a una vera "privatizzazione dei 

processi di formazione dell’identità": l’individuo, orfano delle grandi appartenenze quali 

famiglia nucleare, partiti di massa, comunità, è investito del compito paradossale di auto-

progettarsi in un vuoto di garanzie. 

In questo scenario la sfida descritta da Beck (2000:174) diventa il dramma quotidiano 

dell’uomo contemporaneo e il tentativo estenuante di cercare soluzioni biografiche a 

problemi strutturali.  

La disoccupazione, la precarietà abitativa o l’inadeguatezza formativa non sono più lette 

come falle del sistema, ma come fallimenti personali. L’individuo diventa l’unico 

manager di sé stesso, trasformando la libertà di scelta in un obbligo di scelta che genera 

ansia e vulnerabilità. Questa frammentazione riflette il collasso delle "grandi narrazioni" 

(Lyotard, 1981:6), lasciando spazio a una modernità caratterizzata dalla dissoluzione dei 



15 
 

legami di lunga durata. Tale mutamento richiede una postura epistemologica flessibile, la 

sociologia non può più limitarsi a fotografare stati solidi, ma deve dotarsi di strumenti 

dinamici capaci di mappare i flussi. Accettare la precarietà come dato ontologico significa 

trasformare l’incertezza da limite a presupposto analitico, decifrando il presente con uno 

sguardo costruttivista che non rinuncia alla critica. 

La società attuale attraversa una fase di incertezza cronica che richiama la metafora della 

fusione dei solidi: come un cubetto di ghiaccio esposto a un calore eccessivo si scioglie 

senza avere il tempo di ricongelarsi in una nuova forma, così i nostri punti di riferimento 

collettivi svaniscono troppo rapidamente perché possano nascere strutture alternative 

stabili. Questo squilibrio temporale, il dissolversi del vecchio prima che nasca il nuovo, 

definisce quello che Gramsci chiamava "interregno" (1975:311), un termine che lo stesso 

Bauman e Bordoni riattualizzano spesso per descrivere quel limbo in cui l'autorità del 

passato è svanita, ma il futuro non ha ancora una forma leggibile: «il vecchio muore e il 

nuovo non può nascere» (2015:9); in questo spazio di sospensione, si moltiplicano i 

fenomeni morbosi e le risposte difensive. 

Tuttavia, questa lettura della frammentazione totale non è priva di voci critiche. Maffesoli 

(2004:42-45), ad esempio, suggerisce una lettura meno atomizzata all’interno della quale 

la dissoluzione delle grandi istituzioni non porta necessariamente a un isolamento, ma 

piuttosto alla nascita di un neotribalismo. Dove le istituzioni crollano, l’individuo non 

vive in un vuoto di appartenenza, ma si riaggrega in micro-gruppi basati sull’affettività, 

sul gusto estetico e sulla condivisione di istanti emozionali; tribù che offrono una nuova, 

seppur precaria, forma di solidarietà, una sorta di calore comunitario che compensa il gelo 

della burocrazia liquida. 

Parallelamente, la matrice strutturalista, guidata da Bourdieu (1998:102-105) invita a non 

lasciarsi ingannare dal rischio di sovrastimare la liquidità del sistema. Nonostante 
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l’apparente fluidità del mercato e delle identità, persistono strutture rigide, come il 

capitale culturale e habitus, che continuano a determinare i destini individuali dietro le 

quinte. La privatizzazione dei fallimenti descritta da Beck (2000:174), in quest’ottica, non 

sarebbe che un raffinato meccanismo ideologico, una narrazione che, celebrando la 

flessibilità, occulta la persistenza di disuguaglianze di classe ancora profondamente 

radicate, scaricando sulle spalle del singolo il peso di ostacoli sociali che la retorica 

liquida vorrebbe far credere scomparsi. 

 

1.2 La struttura della società liquida: macro-trasformazioni 
 

L’analisi della modernità liquida richiede un’indagine che sappia distinguere le diverse 

sfere dell’agire sociale, pur mantenendo lo sguardo sulla loro profonda interdipendenza. 

Se la liquidità è la condizione di un mondo in cui le forme sociali si sciolgono prima di 

potersi consolidare, tale processo investe con intensità differente i pilastri 

dell’organizzazione collettiva. 

Nelle pagine che seguono, verranno esaminati i principali nodi di questa metamorfosi, 

osservando come il declino delle vecchie certezze istituzionali abbia lasciato spazio a 

nuove configurazioni di potere e di senso. Tuttavia, lo studio di queste macro-

trasformazioni non si limiterà a una ricognizione dei processi di atomizzazione, ha come 

obiettivo il far emergere la tensione dialettica insita nel dibattito sociologico 

contemporaneo. Accanto alla diagnosi baumaniana della precarietà, il percorso di analisi 

mette in luce quelle linee di pensiero che rintracciano, proprio nelle crepe della modernità, 

la persistenza di legami di reciprocità e forme di resistenza creativa. 

Le trasformazioni strutturali vengono lette come un terreno di scontro costante tra la 

spinta alla frammentazione individuale e la resilienza del tessuto sociale. 
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1.2.1 Il divorzio tra potere e politica 
 
 
A livello macro-sociale, la liquidità si manifesta innanzitutto nel divorzio tra Potere e 

Politica. Nell’era dei confini solidi, il binomio politica-potere era inscindibile: chi vinceva 

le elezioni e amministrava deteneva il controllo politico, di conseguenza, anche l’autorità 

necessaria per realizzare le indicazioni e le idee derivanti dalla politica in fatti concreti. 

Il governo nazionale aveva la sovranità e la capacità di agire efficacemente sul suo 

territorio, ciò significa che la vita dei cittadini era guidata da un potere visibile e 

rintracciabile, rendendo il rapporto con la politica molto più solido e diretto di quello 

odierno. Tuttavia, simili modelli tradizionali non appaiono più in grado di descrivere ed 

interpretare un presente che cambia repentinamente nel quotidiano. Il passaggio alla 

modernità liquida avviene quando le istituzioni (Stato, fabbrica, famiglia) iniziano a 

fondersi, i punti di riferimento collettivi svaniscono troppo rapidamente perché possano 

nascere strutture alternative stabili. Tale metamorfosi ha come conseguenza diretta e 

inevitabile la perdita del controllo politico a livello locale e nazionale, generando due 

conseguenze particolarmente dannose per la democrazia: da una parte i cittadini si 

sentono smarriti e senza punti di riferimento, finendo per disamorarsi della vita pubblica 

e dall’altra si assiste ad un vero e proprio ritiro dello Stato, che scarica le proprie 

responsabilità per appaltarle a enti privati o poteri globali che nessuno ha eletto. L’assenza 

di controllo effettivo e la mancanza di influenza politica sui problemi quotidiani dei 

cittadini creano un clima di incertezza che alimenta l’allontanamento e il disinteresse 

sempre più marcato verso la politica, facendola apparire impotente e irrilevante. Ne deriva 

una sorta di legittimazione passiva che consente agli organi preposti di delegare ad altri 

soggetti le proprie funzioni originali. In tal senso, lo Stato-nazione cessa di essere l’attore 

sovrano assoluto per trasformarsi in uno Stato a rete (Castells, 2002:12-15), la cui autorità 

è costantemente rinegoziata con flussi finanziari e organismi sovranazionali. 
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La società liquida si delinea come un continuum di mutamenti e sensazioni di instabilità: 

“È liquido ciò che assume forme diverse. E ciò che assume sempre forme diverse non può 

essere, per definizione stessa, definitivo” (Bauman 2000:6). 

L’incapacità dei singoli individui di pianificare il proprio futuro si ripercuote anche sulla 

politica, alimentando un circolo vizioso. I governi, infatti, smettono di guardare lontano 

e si concentrano solo su risultati immediati da sfruttare per la successiva campagna 

elettorale. Dalla scelta di soluzioni rapide e superficiali scaturisce lo svuotamento di senso 

delle istituzioni elettive, prefigurando ciò che Crouch definisce «post-democrazia» 

(2003:6-10), un sistema in cui, pur mantenendo le forme formali del voto, il dibattito 

pubblico è ridotto a uno spettacolo mediatico gestito da professionisti della 

comunicazione. Anche il leader politico viene implicitamente considerato come un’entità 

precaria, la cui legittimità non deriva dalla coerenza e dalla validità delle sue proposte 

politiche, quanto dall’efficacia della sua comunicazione e dalla forza del suo impatto 

mediatico. “La democrazia soffre da tempo di questa asimmetria tra bisogni crescenti di 

una progettazione a lungo termine, necessaria anche per la sola sostenibilità dei 

processi, e l’obbligo del breve, tra ciclo politico-elettorale e opportunismo dell’attimo 

fuggente.” (Donolo, 2015:4). Il cittadino cerca nel politico un leader che rappresenti un 

ideale di perfezione e di potere assoluto, sebbene un modello di questo tipo sia impossibile 

da trovare nella realtà e risulti intrinsecamente transitorio. Nel momento in cui l’autorità 

palesa la propria inevitabile fallibilità, subentra un’insoddisfazione estetica (Leoncini 

2023), generando una riflessione critica alimentata da un desiderio compulsivo di 

sostituzione immediata della leadership e dell’intera classe dirigente. 

Il meccanismo è basato sul rapido scarto che impedisce la stabilizzazione ostacolando 

qualsiasi possibilità di sviluppo di progetti politici solidi e a lungo termine. 
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1.2.2 Il ritiro dello Stato e la sussidiarietà 
 
 
Il lavoro teorico Bauman si colloca in stretta soluzione di continuità con le profonde 

trasformazioni che hanno investito i paesi occidentali verso la fine degli anni Ottanta, in 

un frangente in cui le certezze che garantivano la stabilità degli assetti societari del 

secondo dopoguerra, quali la famiglia tradizionale, la stabilità occupazionale e il welfare 

state che si prendeva cura del cittadino dalla nascita alla morte, cominciano a sgretolarsi 

rendendo urgente una riconfigurazione delle categorie di analisi sociologiche mentre la 

politica rimane vincolata alla territorialità nazionale, il potere economico e finanziario si 

de-territorializza, svuotando lo Stato-Nazione della sua capacità d’azione.  

Tale arretramento del pubblico dai meccanismi di solidarietà sociale viene spesso 

giustificato con un’interpretazione distorsiva del principio di sussidiarietà, che finisce per 

cedere il passo all’egemonia del mercato. Lo Stato abbandona le sue specifiche funzioni, 

diventando terreno di conquista per interessi privati. Il riflesso di delusione che si 

manifesta nella sfera pubblica trova un parallelismo nella sfera privata del singolo che, 

progressivamente, non si percepisce più come parte di una comunità di valori coesa.  

I legami profondi, che un tempo formavano una vera e propria rete di sicurezza, si sono 

affievoliti al punto da diventare quasi invisibili. Il soggetto si ritrova spesso costretto a 

gestire le proprie paure in solitudine, disorientato in un mondo dove la libertà di agire si 

è trasformata nella condanna all’autosufficienza forzata. Da tutto ciò deriva una solitudine 

molto profonda. Sentendosi unico responsabile di tutto quello che gli accade, l’attore 

sociale finisce per chiudersi in un individualismo eccessivo, causa di una costante 

sensazione di incertezza. In questo ingranaggio perfetto ma senza anima, l’altro è solo 

qualcuno con cui scambiamo interessi, barattando il senso di appartenenza con 

un’efficienza astratta.  

L’eccedenza di libertà individuale, non più mediata da solidi apparati normativi, ha 
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generato una condizione di anomia. Privato dei tradizionali ancoraggi, l’essere umano si 

ritrova in uno stato di vulnerabilità esistenziale, dove l’autonomia si traduce in un 

isolamento emotivo dinanzi alle angosce sistemiche (Durkheim 1987:132). L’ uomo 

moderno, pur essendo circondato da mille possibilità, si sente spesso solo e ansioso, 

schiacciato dal peso di dover sempre dimostrare di essere all’altezza: le sue risorse 

risultano inadeguate nel misurarsi con le nuove sfide. In un panorama così frammentato, 

vengono meno tutti i punti di riferimento e ci si scontra con uno smarrimento che non 

nasce unicamente dalla solitudine, ma anche dalla consapevolezza che ogni scelta poggia 

su una realtà precaria.  

Questa situazione ha finito per diluire il senso delle proposte e delle azioni di carattere 

collettivo. Tuttavia, l’agire altruistico trova una solida chiave interpretativa attraverso il 

paradigma del dono (Mauss 2002:58; Caillé 1991:91). Contrapponendosi alla logica del 

do ut des, oggi dominante, la reciprocità comunitaria attesta che la coesione sociale si 

rigenera proprio laddove il soggetto riconosce l’alterità come fine e non come mezzo, 

sfidando l’imperativo dell’egoismo razionale. In un contesto culturale che sembra 

premiare solo la realizzazione del Sé, sarebbe ingeneroso affermare che l’individualismo 

abbia cancellato ogni forma di altruismo. 

Sacrificare i propri interessi può sembrare oggi una scelta controcorrente; tuttavia, 

esistono realtà come quella del volontariato che continuano a rappresentare un collante 

fondamentale per la convivenza: la disponibilità verso l’altro è ancora profondamente 

radicata, rimanendo l’unica risposta autentica, capace di contrastare la solitudine di una 

società sempre più frammentata. 

"Quel che facciamo per loro, noi e altri, quel che possiamo fare con le nostre forze, è 

forse meno di una gocciolina nell’oceano. Ma resto dell’idea che è meglio che ci sia, 

quella gocciolina, perché se non ci fosse sarebbe peggio per tutti. Tutto qui. È un lavoro 
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faticoso, quello del chirurgo di guerra. Ma è anche, per me, un grande onore." (Strada 

1999:134). 

Tuttavia, come suggeriva Paulo Freire, la pedagogia della liberazione ci ricorda che 

nessuno si libera da solo: la sfida odierna resta quella di ricostruire legami autentici contro 

l’egoismo dominante. Se oggi ci sentiamo schiacciati dall’idea di dovercela fare per forza 

da soli, Freire ci ricorda che dall’oppressione (e la solitudine moderna lo è a tutti gli 

effetti) non si esce chiudendosi in sé stessi, ma coltivando legami autentici, "nessuno 

libera nessuno, nessuno si libera da solo: gli uomini si liberano nella comunione" (Freire, 

1971:54). Il volontariato o il semplice gesto di ricostruire un legame, ai suoi occhi, non 

sono solo un modo di tamponare il senso di inadeguatezza o fare un po' di beneficenza, 

ma una scelta consapevole e politica nel senso più alto del termine. La paura di non farcela 

non deve più essere un peso individuale, ma una sfida da affrontare insieme. In questo 

modo l’altro smette di essere un rivale da battere per sentirsi realizzato ma diventa un 

compagno di strada, l’unico specchio in cui possiamo davvero ritrovare la nostra umanità, 

quella che l’egoismo di oggi prova ogni giorno a cancellare. 

 

1.2.3 Il mercato come unico orizzonte 
 

 L’incertezza cessa di essere un’anomalia da risolvere per divenire un presupposto 

ontologico di prosperità del capitalismo. Questa dinamica legittima la flessibilità 

economica, permettendo alle imprese di esternalizzare il rischio e traslare la precarietà 

sui lavoratori. Come evidenziato da Bauman, la globalizzazione opera una dialettica 

ambivalente: “divide tanto quanto unisce; divide mentre unisce” (Bauman 2001:5), 

poiché moltiplica le connessioni digitali ma atomizza i legami comunitari che un tempo 

formavano una rete di sicurezza. La tecnologia agisce spesso come interfaccia di una 

solitudine narcisistica, dove ogni esperienza è destinata a essere rapidamente consumata 
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e sostituita, alimentando un ciclo ininterrotto di insoddisfazione e ricerca. L’instabilità 

non è più da considerarsi una perturbazione transitoria, ma la norma strutturale che 

impone a imprese e individui un adattamento perpetuo. La solidità del modello 

industriale, fondata su legami a lungo termine e carriere lineari è svanita sotto la pressione 

di una finanza globale che esige reattività immediata. Ne consegue l’istituzionalizzazione 

dell’incertezza: per le aziende, la gestione del rischio non rappresenta più una scelta 

strategica ma si configura come una conditio sine qua non dell’agire contemporaneo che 

impone strutture snelle e modelli atipici, capaci di riconfigurarsi istantaneamente sulla 

base dei cambiamenti del mercato che si riflette drammaticamente sulla dimensione 

individuale. Il capitale umano è oggi investito della responsabilità totale della propria 

vendibilità: il rischio si sposta dal piano finanziario, a quello esistenziale, costringendo il 

soggetto a un investimento ininterrotto nella formazione per evitare l’obsolescenza delle 

competenze. Questo si traduce in un costante bisogno di riqualificazione professionale, 

nella difficoltà di stabilirsi e nella sensazione di precarietà esistenziale. La flessibilità 

diventa opportunità di movimento contro il rischio di marginalizzazione in un mercato 

che non ammette stasi. Questa mutazione è il risultato di una profonda spaccatura storica 

che Ribolzi (2020: 269-270) colloca tra la fine della visione funzionalista e la crisi della 

modernità del 1973. Riprendendo le tesi di Foucault sulla cura di sé (concetto etico del 

1984) e sulla logica dell’imprenditore del sé (concetto economico del 1979), tale 

paradigma determina l’esigenza di una costante manutenzione della propria spendibilità 

lavorativa. Il lavoratore si ritrova perennemente esposto a sistemi di auditing e 

valutazione, subendo un’esternalizzazione dell’onere finanziario attraverso l’obbligo di 

provvedere autonomamente alla formazione continua, all’assunzione di costi tecnologici 

per il lavoro agile e al ricorso a coperture previdenziali integrative.  

La trasformazione dell’identità professionale, da ruolo stabile a curriculum in continua 
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riconfigurazione, erode il senso di appartenenza aziendale e mina ogni forma di 

progettualità esistenziale; l’assenza di prospettive durature contrae un presente 

immediato, impedendo la pianificazione strategica del futuro sacrificata all’urgenza delle 

scadenze del mercato.  

La pervasività della precarietà agisce come un agente corrosivo anche sul tessuto sociale, 

trasformando l’ambiente di lavoro in uno spazio di competizione atomizzata, rendendo 

problematica la costruzione di rapporti basati sulla fiducia e patologizzando la spinta 

verso un rendimento costantemente ottimale che sfocia in una condizione di ansia da 

prestazione cronica. Il lavoratore non è più valutato per il proprio contributo, ma per la 

sua capacità di aderire a standard di efficienza sempre più elevati, conducendo 

inevitabilmente a fenomeni di esaurimento professionale (burnout).  

L’ansia sistematica altera i meccanismi di gratificazione e ne deriva una distorsione 

percettiva per cui il soggetto esperisce un profondo senso di frustrazione, anche a fronte 

di risultati oggettivamente positivi. Il successo professionale genera solo l’urgenza di una 

nuova performance. 

Tuttavia, la narrazione di un mercato che fagocita ogni forma di stabilità non è 

universalmente accettata. Parte della dottrina, tra cui spicca Florida (2003:68-72), 

suggerisce che la flessibilità possa configurarsi anche come un’istanza di libertà per la 

cosiddetta classe creativa, la quale vede nella mobilità un volano di espressione 

individuale piuttosto che una semplice imposizione sistemica. Allo stesso modo, studiosi 

come Hirst e Thompson (1999:10-14) ammoniscono contro il rischio di sovrastimare 

l’impotenza degli apparati statali, sostenendo che lo spazio per una regolazione sociale 

del mercato resti una prerogativa politica ancora praticabile. Anche il paradigma 

dell’economia civile proposto da Zamagni (2007:45-50) invita a considerare il mercato 

non come uno spazio di competizione atomizzata, ma come un luogo di potenziale 
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reciprocità, dove il legame sociale può rigenerarsi attraverso la cooperazione, sfidando 

l’idea che la modernità liquida coincida necessariamente con la fine della solidarietà. 

Tecnologia e globalizzazione agiscono come catalizzatori per una espansione esterna 

della capacità di agire, offrendo opportunità di scelta inaccessibili nelle epoche passate e 

aprendo un ventaglio di pluralità di stili di vita e di identità che possono essere 

costantemente ricreate in funzione delle esigenze e dei desideri del momento. L’assenza 

di norme durature e il continuo mutamento trasformano la libertà in uno stato di incertezza 

cronica. 

 

1.2.4 Il consumismo come surrogato dei valori 
 

Se nel contesto lavorativo la liquidità si traduce in un imperativo di efficienza produttiva, 

nella sfera privata essa assume i tratti di una ricerca incessante di gratificazione. Si è 

assistito a una transizione da una società strutturata attorno alla produzione, dove 

l’identità era definita dal mestiere e dal fare, a una incentrata sulla sfera del consumo, 

dove il senso del sé si costruisce attraverso il comprare. 

In questo nuovo scenario, il ruolo del consumatore diventa preponderante, non si acquista 

più per soddisfare bisogni primari, ma per arredare la propria interiorità e rispondere a un 

desiderio di felicità che, per definizione, deve restare insoddisfatto per alimentare il 

mercato. 

La vita e la felicità, appaiono oggi integralmente plasmate dalle nostre scelte, guidate 

dalle logiche di consumo e il desiderio di appagamento personale è diventato il valore 

cardine dell’agire, portando una trasformazione profonda che coinvolge la cultura prima 

ancora dell’economia. In questo scenario, il consumismo si impone come l’unico 

orizzonte di senso rimasto, un surrogato dei pregressi legami sociali che offre 

un’integrazione effimera basata sul possesso di beni rapidamente deperibili. 
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Come sottolinea Leoncini “diventa meritevole di attenzione solo ciò che si può consumare 

subito” (2023:20).  

Per sopravvivere in un contesto volatile, l’attore sociale è costretto alla leggerezza. 

L’apparire e il costante allineamento alle novità emergono come strumenti indispensabili 

di affermazione individuale. Questa necessità trova oggi nei social media la sua massima 

espressione, realizzando quella vetrinizzazione sociale (Codeluppi, 2007:22-25) in cui 

l’individuo stesso diventa un prodotto da esporre, promuovere e consumare 

emotivamente, in un flusso di immagini che deve essere costantemente aggiornato per 

non scivolare nell’irrilevanza. 

Lo scopo dell’esistenza non risiede più nel semplice raggiungimento di un obiettivo 

solido, ma nella ricerca incessante del miglioramento dell’esperienza stessa. Tale 

tendenza permea ogni ambito della vita, dalla politica all’affettività, con la 

preoccupazione costante di non ipotecare il proprio futuro con vincoli stabili, per non 

precludersi la possibilità di sfruttare nuove o impreviste occasioni.  

L’incertezza non rappresenta più un ostacolo al mercato, bensì è divenuta la sua 

condizione vitale. La fragilità degli assetti garantisce la prosperità del sistema, se venisse 

meno l’instabilità, mancherebbe la spinta motivazionale a cambiare, a indebitarsi e a 

ricercare nuovi prodotti. Il baricentro di questa società non risiede pertanto “né nell’avere, 

né nell’essere, bensì nel divenire” (Leoncini 2023:28), imperativo a una trasformazione 

incessante e alla continua ricerca di appagamento. Il potere d’acquisto assurge a metro di 

misura della dignità e dell’autostima. Questa insoddisfazione indotta costringe i membri 

della società ad aggiornare continuamente la propria immagine e i propri beni, lasciandoli 

spesso più soli proprio nel momento in cui appaiono massimamente connessi.  

Ridurre il consumo a una semplice forma di alienazione o a un vuoto surrogato valoriale 

significherebbe però ignorare la complessità delle pratiche di riappropriazione dal basso. 
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Come suggerito da Douglas e Isherwood (1984:64), gli oggetti non agiscono solo come 

sostituti dei legami perduti, ma si configurano come veri e propri strumenti rituali 

necessari per dare ordine al mondo e stabilire confini relazionali duraturi attraverso la 

condivisione di significati simbolici. Il consumo non dissolve la comunità, ma la mette in 

scena. 

Parallelamente, la figura del consumatore come vittima passiva dei processi di mercato 

viene sfidata da De Certeau (2001:39), il quale individua nell’uso quotidiano dei beni una 

forma di bracconaggio creativo, una tattica silenziosa con cui il soggetto sovverte le 

strategie industriali, piegando i prodotti a scopi personali e talvolta antagonistici. Tale 

capacità di agency trova oggi espressione compiuta nel consumo critico e responsabile 

(Paltrinieri, 2012:90), dove l’atto di acquisto cessa di essere una spinta compulsiva per 

trasformarsi in una scelta valoriale consapevole. In questi nuovi scenari, il mercato non è 

più solo il luogo dell’atomizzazione, ma un potenziale spazio di cittadinanza attiva capace 

di rigenerare quelle forme di solidarietà che la liquidità sembrava aver cancellato. 

 

1.3 L’uomo liquido: identità, lavoro e resilienza  
 

L’assetto sociale contemporaneo ha subito una metamorfosi profonda, transitando verso 

una condizione di liquidità in cui l’esperienza vissuta è segnata da precarietà e 

sradicamento. Il declino delle grandi narrazioni e delle istituzioni tradizionali ha 

smantellato i binari normativi che un tempo garantivano stabilità, trasformando l’identità 

da dato acquisito a progetto riflessivo (Giddens 1999:114), un compito costantemente 

incompiuto e rinegoziato: uno scollamento dai vecchi ingranaggi che conduce verso una 

modernità pienamente liquida. 

Nella società liquida il modello di successo è fluido e volubile (Bauman 2004:15); un 

soggetto non mantiene la forma e antepone la quantità di contatti alla qualità dei legami. 
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I rapporti sociali e le aspirazioni sono divenuti transitori e precari e l’incapacità o il 

disinteresse nel costruire legami interpersonali stabili generano una costante ricerca di 

compensazioni illusorie. Se l’identità è un progetto aperto, la sua realizzazione avviene 

paradossalmente attraverso l’adozione di maschere transitorie che proteggono l’io dal 

sovraccarico relazionale. Le figure iconiche del distacco urbano, dal flâneur di Simmel 

(1995:38), Baudelaire (1994:12) e Foucault (2001:1031) fino ai praticanti dell’arte della 

disattenzione civile di Goffman (2002:92), non cercavano l’appartenenza comunitaria, 

quanto piuttosto una forma di protezione dal sovraccarico relazionale. Tale distacco, lungi 

dall’essere solo una scelta estetica, riflette il bisogno di un’identità immediatamente 

disponibile, capace di offrire quella sicurezza che il caos metropolitano nega. 

L’uomo moderno vanta oggi una libertà di movimento senza precedenti e il diritto di 

autodeterminarsi; tuttavia, in assenza di regole condivise, tale prerogativa si muta in una 

condanna alla scelta perpetua. In questo sforzo costante di auto-definizione, il soggetto si 

ritrova solo dinanzi a una sovrabbondanza di possibilità, finendo per soffrire a causa di 

quella stessa libertà che doveva garantirne la felicità. 

 

1.3.1 La fine dell’identità assegnata 
 

L’individuo contemporaneo viene proiettato in una realtà dove nulla è più definitivo e 

tutto è immanente. Le identità personali che un nella modernità solida fungevano da 

pilastri sociali in grado di ancorare l’esistenza a un senso di continuità, appaiono oggi 

effimere e in perenne trasformazione. Suddetto slittamento genera un sentimento di 

incertezza diffusa e impotenza. L’identità smette di essere una dimora sicura ricevuta per 

diventare un compito quotidiano, un peso che il soggetto deve sostenere senza il sostegno 

di tradizioni consolidate o di riti di passaggio definiti. 

Il riflesso individuale di tali trasformazioni si manifesta nella profonda crisi del concetto 
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di Sé. Al modello di una definizione assegnata e predefinita del ceto o della professione 

è subentrato un incessante bricolage identitario (Kaufmann 2007:64). Comprendere 

questa nuova architettura del Sé è la chiave per interpretare la solitudine dei nostri tempi, 

una condizione in cui l’individuo, impegnato titanico di reinventarsi costantemente, 

finisce per trovarsi paradossalmente isolato all’interno del suo stesso progetto riflessivo 

(Bauman 2002:115). Nel passato l’identità era una struttura su cui poggiare, oggi è 

diventata un flusso da governare.  

Ribolzi, citando Parsons (2020:59), evidenzia come la stabilità del passato poggiasse sul 

modello funzionalista in cui ogni tassello della vita aveva un posto prestabilito e un senso 

garantito dal sistema. In quel mondo, l’identità era metaforicamente un “vestito su 

misura” cucito dalla società; interpretare correttamente i ruoli di lavoratore, genitore e 

cittadino garantiva un’identità solida, riconosciuta e, soprattutto, ereditata.  

Come suggerito da Mead (1972:148), il Sé sorgeva come risultato delle relazioni 

all'interno dell’attività sociale; il riconoscimento sociale era il collante che teneva uniti i 

frammenti dell’Io, fornendo quella che Giddens definirebbe "sicurezza ontologica" 

(1994:48-60). 

Con il declino di questi binari normativi, tuttavia, la sicurezza della tradizione svanisce, 

lasciando il posto a quella che Ehrenberg definisce "la fatica di essere sé stessi" (1999:4-

10). Questa stanchezza deriva dall’essere passati da una società del dovere a una società 

dell'iniziativa, dove l’individuo è condannato alla responsabilità totale della propria 

autorealizzazione.  

Riprendendo la distinzione di Tönnies, osserviamo come la Società (struttura meccanica 

e contrattuale) stia soffocando la Comunità (organismo vivo fondato sulla fratellanza), 

lasciando il soggetto solo a gestire le proprie paure esistenziali (Ribolzi, 2020:430).  

In assenza di una rete di sicurezza, l’identità diviene una trattativa continua tra il sentire 
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interiore e lo sguardo altrui. L’individuo non cerca più di essere, ma di performare per 

un pubblico invisibile ma onnipresente. 

Come sintetizzato efficacemente da Ribolzi (2020:18): “gli uomini non riescono a 

modificare il loro modo di agire consolidandolo in procedure fissate, e finiscono con il 

mettere in atto una sorta di bricolage identitario utilizzando di volta in volta le 

caratteristiche che appaiono più utili, più adeguate o più gradite agli altri, in un processo 

soggettivo che Goffman (1969) definirebbe di «messa in scena»”. 

Questa dinamica trasforma l’autonomia in una nuova forma di schiavitù, quella della 

dipendenza dal feedback esterno. Slegato dalle appartenenze stabili e dai legami di sangue 

o di terra, l’uomo liquido si ritrova a mendicare conferme in un mercato delle identità 

dove il valore di una persona è precario quanto l’ultima maschera indossata. 

La libertà di scegliersi si ribalta così nel terrore di essere esclusi, rendendo l’esistenza una 

corsa affannosa verso un riconoscimento che, essendo slegato dalla sostanza dell’essere, 

deve essere rinnovato ogni giorno attraverso il consumo e la visibilità sociale. 

 

1.3.2 La società della prestazione e dell’autosfruttamento 
 

Il ritmo frenetico tipico del mondo iper-connesso rende le abitudini sociali instabili e 

fugaci. L’identità è una ricerca continua che dura tutta la vita non più un traguardo fisso 

da raggiungere.  Come osserva Han: “Oggi la felicità viene privatizzata. La sofferenza 

viene interpretata come il risultato di un fallimento personale, invece di essere ricondotta 

a processi sociali" (2020:14), risulta così essere un processo esacerbato dal passaggio dal 

paradigma disciplinare a quello della prestazione.  

Come già sottolineato, l’uomo moderno è considerato l’unico responsabile dei propri 

risultati, a lui viene attribuito il merito del successo, ma anche il peso insoddisfazione. Si 

delinea così una divergenza tra libertà soggettiva (la percezione interiore di essere liberi) 
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e libertà oggettiva (le possibilità reali offerte dalle strutture sociali). Il paradosso 

evidenziato da Bauman e approfondito da Han, risiede nel fatto che, laddove non venga 

percepita una coercizione esterna diretta, si estingue l’impulso verso l’emancipazione 

collettiva. L’individuo vive in un regime di eccesso di positività, dove la mancanza di un 

nemico visibile o di un oppositore esterno rende impossibile la ribellione; non si può 

lottare contro un padrone che coincide con il proprio io. Pur essendo oggettivamente 

privato di alternative, il soggetto matura una sensazione di piena autonomia interiore che 

rende superfluo ogni tentativo di trasformazione delle strutture socioeconomiche. 

 "Il passaggio dal paradigma disciplinare a quello della prestazione implica che 

l’individuo non sia più sottomesso a un comando esterno, bensì a un imperativo interno: 

il 'Tu puoi' si rivela così più coercitivo del 'Tu devi'” (Han, 2012:15). Il filosofo definisce 

questa condizione auto-sfruttamento (2012:17): l’oppressione si fa invisibile perché si 

maschera da autorealizzazione. È l’uomo stesso a spingersi verso una produzione e 

un’apparizione incessanti, fino al burn-out, approdando a quella che Han definisce 

“società della stanchezza”, un affaticamento che non unisce gli uomini, ma li isola nel 

loro esaurimento individuale. 

Questo passaggio segna l’estremizzazione da un’esistenza funzionale alla collettività a 

una tesa esclusivamente alla performance individuale, che sfocia in un eccesso di 

autoreferenzialità. Scompare la dimensione dell’Altro come termine di confronto e di 

cura, poiché il prossimo viene percepito o come un concorrente o come uno specchio in 

cui confermare la propria immagine. Il tratto distintivo dell’uomo liquido-moderno 

diventa il desiderio convulso di percepirsi illimitato. In un ambiente che esalta la 

versatilità, il rifiuto del cambiamento è vissuto come una forma di autoreclusione che 

riduce il valore sociale della persona. 

L’obiettivo non è più il raggiungimento di un traguardo concreto, ma l’impegno costante 
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a superare i propri limiti in un ciclo di auto-ottimizzazione compulsiva. Questo 

rinnovamento perpetuo nasce dalla paura paralizzante di risultare inadeguati o obsoleti. 

La lettura di Han e Bauman sulla società della prestazione come puro spazio di 

alienazione non è priva di obiezioni. Autori come Lévy (1996:34-40) suggeriscono che 

la fluidità del mondo iper-connesso non produca solo isolamento, ma favorisca la nascita 

di un’intelligenza collettiva, dove la fine delle identità assegnate permette al soggetto di 

partecipare a reti di sapere e cooperazione orizzontale inaccessibili in passato. La 

versatilità si delinea come una facoltà emancipatrice e non solo come un obbligo del 

mercato. 

Parallelamente, la critica all’autosfruttamento viene mitigata da prospettive legate al 

neomarxismo critico (Negri & Hardt 2000: 312-315), che vedono nel lavoro immateriale 

e nella continua auto-produzione del sé anche il potenziale per nuove forme di resistenza 

bio-politica. Se l’individuo è il padrone dei propri mezzi di produzione (le proprie 

competenze e la propria immagine), egli detiene anche, potenzialmente, la forza per 

sovvertire le logiche del capitale dall’interno, trasformando la 'società della stanchezza in 

uno spazio di moltitudine consapevole. 

In ultima analisi, l’uomo della prestazione è un individuo in fuga da sé stesso, condannato 

a correre su un tappeto rullante che accelera continuamente, dove fermarsi non significa 

solo riposare, ma smettere di esistere socialmente. 

 

1.3.3 L’internalizzazione del rischio 
 

 L’identità professionale contemporanea ha smesso di essere un porto sicuro per 

trasformarsi in un curriculum in continua riconfigurazione, dove la flessibilità è l’unica 

difesa contro l’obsolescenza precoce. La condizione del lavoratore contemporaneo è oggi 

definita dal binomio rischio-incertezza: due assi che non inquadrano solo una reale 
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precarietà economica e finanziaria, ma penetrano fin dentro le dinamiche di formazione 

umana e i processi di costruzione del Sé. Si compie così quella che Beck (2000:176-179) 

definisce la "biografia del rischio": un’esistenza in cui il fallimento è una possibilità 

strutturale che l'individuo è costretto a gestire privatamente, sollevando le istituzioni da 

ogni responsabilità ripartiva. 

In questo scenario la fluidità decantata dalla modernità liquida maschera una profonda 

asimmetria di potere e come osserva Bauman, il controllo sociale appartiene oggi a chi 

riesce a convertire l’imprevedibilità in un vantaggio competitivo, agendo con rapidità e 

libertà da vincoli, mentre la massima regolamentazione viene imposta a chi resta 

vincolato al suolo. Rispetto alla modernità solida, dove il patto tra capitale e lavoro 

garantiva una dipendenza reciproca e una parziale protezione dai rischi collettivi, l’attuale 

rottura di questo legame sposta il significato del lavoro dal piano dell’avere a quello 

dell’essere. Di conseguenza, ogni insuccesso professionale scuote le fondamenta 

dell’identità stessa, trasformando la carriera nell’unico ed efferato metro di misura del 

valore umano. 

Tuttavia, questa narrazione centrata sulla vulnerabilità viene sfidata da correnti di 

pensiero di matrice neoliberista. Studiosi come Pink (2001:32-35), sostengono che 

l’internalizzazione del rischio coincida con una radicale emancipazione del soggetto. In 

questa visione, la fine delle garanzie collettive non sarebbe un trauma, ma il certificato di 

nascita dell’individuo-azienda (Free Agent Nation), ovvero un soggetto finalmente 

affrancato dalle catene della burocrazia aziendale, padrone del proprio tempo e del 

proprio talento. Qui il rischio viene riletto non come peso ma investimento necessario per 

una libertà senza precedenti. 

Per navigare nell’incertezza del mercato attuale il lavoratore moderno deve farsi carico 

di responsabilità un tempo condivise, spinto dalla percezione incessante di una 



33 
 

competenza sempre parziale e insufficiente. Eppure, proprio in questa condizione di 

nativo liquidi si scorge anche una prospettiva di mutamento. L’opportunità risiede nel 

superamento della figura dello studente passivo a favore di quella dello studioso, colui 

che passa il valore del traguardo fisso al processo continuo, trasformando la formazione 

da obbligo istituzionale a ricerca ontologica: “il nativo liquido ha un’enorme opportunità 

davanti a sé: fare lo studioso non più lo studente” (Leoncini 2023:64).  

In questa prospettiva, la strategia per non soccombere al rischio internalizzato consiste 

nel valorizzare l’esperienza in fieri, trasformando la precarietà in quello che Jarvis 

(2006:71) definisce un processo di apprendimento permanente scaturito dalla disgiuntura 

tra l’individuo e un contesto lavorativo instabile. Questa forma di resilienza, supportata 

dalla tessitura di reti relazionali che agiscono come capitale sociale di supporto (Putnam 

2004:392), permette di convertire l’incertezza in una nuova, seppur fragile, sicurezza 

ontologica fondata sulla capacità di abitare riflessivamente il mutamento (Giddens 

1994:153). 

 

1.3.4 La scomparsa dei riti e la solitudine narcisistica 
 

Un tratto distintivo della società solida era il primato dello spazio sul tempo: il 

radicamento fisico e la stanzialità garantiva una realtà stabile, facilmente decifrabile 

poiché ancorata a coordinate materiali e istituzionali fisse. Nella modernità liquida, al 

contrario, il tempo individuale diventa la vera misura suprema di ogni azione sancendo il 

passaggio da una dimensione collettiva a una profondamente individualista. Come 

evidenziato da Han (2017:13-15), assistiamo all’insorgere della dis-cronia: una malattia 

del tempo che, privato di strutture narrative e riti comunitari, perde la sua capacità di 

durare e si frammenta in una sequenza di presenti atomizzati. 

I riti, in quanto azioni simboliche, avevano la funzione di stabilizzare la vita canalizzando 
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l’energia pulsionale in forme sociali condivise e ricorrenti che creavano, citando sempre 

Han, una "comunità senza comunicazione", uno spazio di appartenenza che non 

necessitava di un continuo scambio informativo per sussistere. Oggi domina invece una 

"comunicazione senza comunità" (Han 2021:11), un flusso incessante di dati e messaggi 

dove il tempo è una risorsa privata da ottimizzare secondo le logiche della performance e 

del profitto, non più un dono relazionale o un ciclo sacro.  

Questa polverizzazione dell’esperienza richiama la sensibilità di Proust (1991:42-48), 

quando il tempo smette di essere custodito dalla memoria collettiva e dal rito, l’istante si 

dissolve non appena consumato. Senza il filo del rito, il soggetto è privato di una 

continuità storica, trasformando l’esistenza in un susseguirsi di frammenti che non 

riescono mai a farsi storia o identità solida, condannando l’individuo a un’eterna e ansiosa 

ricerca di un significato che svanisce nell’attimo stesso in cui viene sfiorato. 

La privatizzazione dei processi identitari, influenzata da modelli standardizzati trasmessi 

dalla Rete, genera quello che Ribolzi (2020:33) definisce individualismo di massa. In 

questo scenario, l’Altro subisce un processo di reificazione, viene percepito come un 

ostacolo alla realizzazione personale o nel migliore dei casi, uno specchio funzionale alla 

propria gratificazione narcisistica, smettendo di essere un compagno di vita o un limite 

etico. Si assiste a quella che Rosa (2015:78-82) definisce "alienazione dal mondo", in 

altre parole, l’accelerazione sociale dei ritmi di vita impedisce di stabilire una risonanza 

con l’ambiente e con le persone, lasciando il soggetto in uno stato di agitazione immobile. 

La noia e il sacrificio non sono più tollerati, perché percepiti come tempi morti o perdita 

di opportunità, vengono sostituiti da una solitudine narcisistica in cui le relazioni sono 

accettate solo finché gratificano l’Io e sono pronte a essere scartate non appena richiedono 

impegno o sopportazione del dolore. 

Tuttavia, questa lettura critica viene parzialmente sfidata da correnti sociologiche come 
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quella di Maffesoli (2004:48), il quale suggerisce che la fine delle grandi istituzioni non 

abbia prodotto solo isolamento, ma una sorta di neotribalismo. I riti non sarebbero 

scomparsi ma si sarebbero trasformati in micro-rituali effimeri e comunità emozionali, 

dove l’appartenenza si rigenera attraverso il piacere condiviso e l’estetica del quotidiano, 

suggerendo che il narcisismo possa essere, in realtà, una nuova forma di socialità estetica. 

Questo suggerisce che il narcisismo contemporaneo possa essere interpretato come una 

nuova forma di socialità estetica, dove l’identità si gioca sulla capacità di "vibrare" 

insieme agli altri in momenti di effimera intensità. 

Nonostante queste possibili riaggregazioni, resta centrale il ruolo del corpo come unico 

ambito di controllo rimasto al soggetto. Per Bauman (2000:182-190), tale progetto si 

riduce drasticamente all’immagine e alla giovinezza intesa come capitale strategico da 

investire nel mercato sociale.  

Se nella modernità solida l’energia era convogliata nella costruzione della società e delle 

sue infrastrutture morali, oggi essa converge sulla cura del corpo che rappresenta l’ultimo 

rifugio gestibile, l’unica "proprietà" che sembra ancora rispondere alla volontà del 

singolo in un mondo altrimenti instabile e ingovernabile. 

L’esistenza si trasforma così in un ciclo perpetuo di promessa e delusione estetica, dove 

l’ossessione per il benessere e l’apparenza maschera un profondo vuoto esistenziale. 

L’individuo contemporaneo incarna il paradosso descritto da Camus (1978:178) che nel 

tentativo di rendere la propria vita un’opera d’arte priva di pesi, finisce per trovarsi inerme 

e solo, prigioniero di un’estetica senza etica. Il senso di appartenenza è stato barattato con 

un’efficienza astratta e un’angoscia silenziosa; l’uomo "liquido" corre freneticamente per 

restare nello stesso posto, terrorizzato dall’idea che fermarsi significhi non solo 

invecchiare, ma svanire del tutto dall'orizzonte del riconoscimento sociale. 
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1.3.5 La sfida della resilienza: verso una pedagogia della navigazione 
 
 

Essere liquidi non deve essere interpretato esclusivamente come un limite strutturale o 

una condanna all’instabilità, ma può evolversi in una risorsa strategica attraverso 

l’esercizio della riflessività e della resilienza. In un contesto caratterizzato dalla precarietà 

dei legami, la resilienza non va intesa come una resistenza passiva, ma come la capacità 

dinamica di navigare nell'incertezza. Come suggerisce Bauman (2000:212), il successo 

in questa epoca richiede il coraggio di abbracciare il rischio, trasformando il mutamento 

da minaccia in opportunità di auto-rinnovamento. 

Tuttavia, questa transizione verso la resilienza non è priva di ostacoli psicologici 

profondi. In Modernità liquida, Bauman (2000:18) solleva un interrogativo cruciale sulla 

natura umana: l’individuo desidera realmente essere libero? Il sociologo osserva che la 

libertà comporta un carico di responsabilità tale da poter generare una resistenza 

all’emancipazione (Bauman, 2000: 18), un desiderio inconscio di tornare a forme di tutela 

solide, seppur oppressive. La libertà liquida infatti è un fragile equilibrio tra il desiderio 

soggettivo e la «capacità d'azione» (agency), non è l'assenza di vincoli. 

Tale prospettiva trova un termine di confronto necessario nella Teoria delle Capacità di 

Martha Nussbaum e Amartya Sen (2000:88-95): mentre Bauman enfatizza il peso 

dell’incertezza, Nussbaum sottolinea che la resilienza può fiorire solo se le istituzioni 

garantiscono al soggetto gli strumenti per agire concretamente. La scuola emerge come 

l’ultimo punto fermo, il ruolo dell’istruzione è al contrario oggi, terreno di un aspro 

scontro ideologico. In contrapposizione di quanto sostenuto dalle teorie neoliberiste 

dell’educazione, riconducibili alla Human Capital Theory di Becker (1964:15-30), che 

vedono la scuola come un incubatore di competenze funzionali al mercato e lo studente 

come un capitale umano da investire per massimizzare la produttività, la prospettiva 
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liquida suggerisce una finalità radicalmente diversa. L’ approccio di Becker riduce il 

sapere a valore di scambio e l'istruzione ad addestramento tecnico, mentre la pedagogia 

della modernità liquida sposta il baricentro sull’emancipazione dell’essere. Come 

argomentato da Nussbaum (2010:23-28), un’educazione finalizzata esclusivamente al 

profitto economico rischia di generare lavoratori specializzati ma "cittadini incompleti", 

privi di pensiero critico e immaginazione empatica. 

La finalità ultima dell’istituzione scolastica deve essere dunque la costruzione di un 

pensiero critico capace di abitare il divenire senza esserne sopraffatto. Questo significa 

trasformare l’apprendimento in un’“educazione alla scelta” (Bauman 2012:110-115) in 

un mondo sovraccarico di stimoli e informazioni dove la sfida non è più la trasmissione 

di nozioni statiche, destinate a rapida obsolescenza, piuttosto la fornitura di criteri logici 

ed etici per selezionare e dare senso alla realtà. Mentre il modello neoliberista esige uno 

studente flessibile che si piega passivamente alle richieste del mercato, la sfida della 

resilienza punta a formare un individuo capace di navigare il mercato mantenendo intatta 

la propria autonomia intellettuale. 

Il ruolo della scuola diventa determinante, la società si frammenta e l’istituzione 

scolastica è chiamata a configurarsi come un punto fermo o, citando Bruner (1996:84), 

come una “cultura dell'educazione” che fornisca modelli di significato stabili. 

La scuola deve essere uno spazio protetto dove la fragilità non è colpevolizzata, è accolta 

come punto di partenza per la conoscenza di sé. Al contrario di quanto sostenuto dalle 

teorie neoliberiste dell'educazione, che vedono la scuola come un incubatore di 

competenze funzionali al mercato (human capital theory), la prospettiva liquida 

suggerisce che la finalità ultima debba essere la costruzione di un pensiero critico capace 

di abitare il divenire senza esserne sopraffatto. 

L’insegnante emerge dunque come figura chiave, come un mediatore di resilienza, non 
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più depositario di un sapere statico, bensì punto di riferimento relazionale che, pur 

subendo le medesime spinte destabilizzanti dei propri studenti, è capace di creare una 

base sicura (Bowlby 1988:11-14).  

Come osserva Recalcati (2014:23) nel descrivere l’ora di lezione, l’insegnante deve saper 

rendere il sapere un oggetto di desiderio capace di dare senso al caos circostante. 

Proprio su questa metamorfosi del ruolo docente e sulla sfida di mantenere intatta la 

propria finalità pedagogica in un mondo che rigetta ogni forma di autorità solida, si 

concentrerà l’analisi dei capitoli successivi. 
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CAPITOLO SECONDO 
 
 
La scuola nella società liquida e le sue sfide 
 
 
2.1 La scuola liquida: definizione e caratteristiche 
 
Dopo l’entusiasmo per il progresso tecnologico ed economico del secolo scorso, la 

sociologia odierna descrive la realtà con un lessico più allarmante, definendola 

frammentata, insicura, contraddittoria e dequalificata (Leonora 2014:161). Questi 

aggettivi non vogliono indurre al pessimismo, ma piuttosto servire come stimolo per 

un’analisi critica costruttiva. 

Il mutamento sociale ha investito con particolare forza due agenzie storicamente centrali 

nella formazione dell’individuo: la famiglia, che attraversa una profonda trasformazione, 

moltiplicando le sue forme (dalle famiglie mononucleari alle strutture allargate e 

omoparentali), e la scuola, che vive una crisi parallela nel dover affrontare tre sfide 

emergenti: la preparazione a un mercato del lavoro volatile, l’educazione civica in un 

contesto di polarizzazione politica, la gestione della complessità informativa nell’era 

digitale.  

Entrambe le istituzioni, storicamente incaricate di trasmettere valori e norme condivise, 

si trovano a dover ridefinire il proprio ruolo in una società che ha perso consensus su 

quali valori trasmettere. 

Ad oggi la scuola ha operato seguendo una visione del mondo occidentale focalizzata 

sulla validazione ufficiale, unico strumento con cui misurare e certificare formalmente le 

competenze cognitive, umane e professionali degli individui, per inserirli nel mercato del 

lavoro.  

Da almeno due secoli, la scuola si configura, accanto alla famiglia, come la più rilevante 

agenzia educativa del mondo occidentale (Ribolzi 2020:185). Fino ad inizio Novecento 
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il suo procedere si basava su una visione condivisa dalle élite intellettuali e politiche: 

c’era consensus, almeno tra le classi dominanti, sul ruolo della scuola come strumento di 

formazione civile e morale. 

Le grandi filosofie dettavano una sorta di regola scritta, tra cui il positivismo, che vedeva 

la scienza come l’unica verità e la scuola come un laboratorio che formava cittadini utili 

e produttivi. “Ogni educazione consiste in uno sforzo continuo per imporre al bambino 

modi di vedere, di sentire e di agire a cui non sarebbe pervenuto spontaneamente (come 

riportato da Ribolzi 2020:277).  

Il Marxismo, che intendeva la scuola come uno strumento di emancipazione o di lotta, 

considerava l’istruzione come un mezzo privilegiato per prendere coscienza della propria 

condizione di classe e riscattarsi. La scuola era il luogo del conflitto sociale e della 

costruzione di un futuro collettivo. “Bisogna rifarsi alla convinzione che anche la cultura 

è un’organizzazione di lotta, che per essa non si può avere nessuna forma di distacco o 

di indifferenza. [...] La scuola è lo strumento per elaborare gli intellettuali di ogni 

grado.” (Gramsci 1932: quaderno 12)1.  

In Italia, negli anni Venti, con la riforma Gentile del 1923, si entrava in un periodo storico 

in cui il controllo statale e la necessità di omologazione del pensiero, in maniera oculata 

e minuziosa, si insinuavano in ogni ambito educativo, senza tralasciare le agenzie di 

socializzazione, fondamentali per arrivare all’agognata rivoluzione culturale fascista. 

Infatti, la scuola era il luogo dove si consolidava l’identità nazionale: “la scuola italiana, 

 
1  A. Gramsci, Quaderni del carcere, vol. III, Quaderno 12 (XXIX), a cura di V. Gerratana, 
Torino, Einaudi, 1975, p. 1513 
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dunque, deve essere la scuola dell'Italia: la scuola che educhi la gioventù italiana a 

comprendere l’Italia, a sentirla, a viverla, a farla. [...] La storia, la letteratura, la lingua, 

sono i mezzi con cui l’anima della nazione si rivela a sé stessa e si riconosce.” (Gentile 

1923:117).  

Oggi la visione della scuola si è profondamente trasformata, spostando l’attenzione 

dall’istituzione al processo educativo in sé. La scuola diventa il luogo pensato per 

accompagnare l’evoluzione personale intrinseca senza focalizzarsi sulla mera crescita 

della conoscenza nozionistica. Questo cambiamento affonda le radici nella sempre più 

crescente attenzione che viene posta a partire dalla fine dell’Ottocento sullo sviluppo 

cognitivo infantile. 

Illich, negli anni ‘70, sosteneva che si stesse confondendo l’istruzione con la scuola, 

prevedendo molte delle dinamiche e dei rischi dell’era digitale.  

Secondo l’autore, l’apprendimento è un processo naturale che avviene quando siamo 

immersi in qualcosa che ci appassiona o che ha senso per noi; la scuola, al contrario, 

trasforma questo processo in un prodotto industriale: ci insegna che per sapere sia 

necessario seguire programmi stabiliti da altri, ricevere un voto e ottenere un diploma. 

Illich temeva che ciò comportasse la perdita di fiducia nelle proprie capacità di auto-

apprendimento e attraverso gli altri in modo libero: “Riteneva necessario costruire una 

società conviviale in cui il senso dell’istruzione stava nella possibilità di una piena 

realizzazione personale” (come riportato da Ribolzi 2020:184).  

In una direzione simile, anche se con premesse diverse, si muoveva la riflessione di 

Dewey, il quale sosteneva: “buona parte dell’educazione contemporanea fallisce perché 

dimentica il principio fondamentale che la scuola è una forma di vita comunitaria. Si 

concepisce la scuola come un posto dove si devono trasmettere alcune informazioni, si 

devono imparare alcune lezioni, e si devono acquisire certe abitudini” (Dewey 
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1984:238).  

Oltre alla critica strutturale, è mutata radicalmente la percezione del sapere stesso.  

Secondo Bauman (2005) la modernità liquida determina un’obsolescenza precoce dei 

saperi trasformando la conoscenza da bene cumulabile a risorsa deperibile; l’attitudine 

all’oblio, intesa come capacità di liberarsi dalle nozioni superate, diviene funzionale 

quanto l’apprendimento stesso. Tuttavia, mentre le competenze stesse decadono, il sapere 

critico mantiene una stabilità intrinseca. Su questo punto si innesta  la riflessione di 

Umberto Eco, che introduce una correzione critica: il passaggio dall’adattamento passivo 

al discernimento attivo non si configura come accumulo enciclopedico, bensì come 

esercizio selettivo. La prospettiva dell’autore rivendica il ruolo del filtro critico come 

fondamento dell’autonomia intellettuale. Dunque, il problema oggi, non è più procurarsi 

l’informazione, ma difendersi dall’eccesso di essa, per selezionare ciò che è essenziale 

(Eco 2006:240-250).  

La scuola, in questo flusso di trasformazioni, come si può o si deve collocare? Zuccoli 

(2024: 80-88) vede il mondo della scuola moderna spesso in tensione tra due forze 

opposte: da una parte c’è una spinta naturale verso l’innovazione e il rinnovamento, 

dall’altra una resistenza quasi istintiva che tende a proteggere le tradizioni, trovando 

rassicurazione e validità nel “si è sempre fatto così”. Questa dualità è alla base del 

dibattito sul sistema scolastico, che si snoda tra il desiderio di guardare al futuro e il 

bisogno di ancorarsi al passato, nella continua ricerca di un equilibrio costante, ma a volte 

faticoso. 

La scuola, quindi, è spesso sospesa tra l’urgenza di aggiornarsi e la paura di perdere la 

propria identità. Secondo la docente questo conflitto non si risolve facendo prevalere una 

parte sull’altra, ma integrando “antiche e nuove forme di sapere” (Zuccoli 2024:80).  

Nella ricerca di un equilibrio tra vecchio e nuovo, il pensiero di Zuccoli si allinea a quello 
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di Riccardo Maragliano: se per Zuccoli la soluzione risiede nella multimodalità, dove la 

fisicità del corpo e dell’oggetto convive con la dimensione digitale, per il professore, la 

multimedialità funge da habitat quotidiano che integra armoniosamente l’analogico e il 

tecnologico. Maragliano definisce che il ruolo della scuola all’interno della società 

odierna è quello di perdere la sua funzione di rigido contenitore di nozioni per diventare 

un ambiente poroso, dove il confine tra dentro e fuori e tra educazione formale e stimoli 

informali, si fa sempre più sottile. “Non se ne esce se non ipotizzando che continuismo e 

svoltismo possano convivere e dialettizzarsi, e che formale e informale possano allearsi 

nella riconfigurazione del sapere scolastico. Il che vuol dire che l’istituzione scuola deve 

smettere di pensarsi come “castello”, luogo separato, distanziato e distanziante rispetto 

al mondo, e accettare di essere ed essere vissuta come “filtro”, o nodo in una rete di 

costruzione sociale del sapere (importante e determinante sì, ma sempre in quanto 

nodo).” (Maragliano 2023:6).  

Si rende chiaro che la critica sia rivolta al modello scolastico tradizionale, caratterizzato 

da spazi chiusi, tempi rigidi e lezione frontale. Entrambi gli studiosi condividono l’idea 

che la scuola debba aprirsi al fuori, al territorio, ai musei e alla rete e che l’apprendimento 

debba partire dai saperi naturali che i bambini sviluppano spontaneamente, per poi 

formalizzarsi in conoscenza.  

In questa prospettiva, la loro visione condivide con Illich la critica al monopolio 

istituzionale, senza chiederne l’abolizione, bensì la trasformazione in reti di 

apprendimento dove la scuola rimane un nodo centrale ma permeabile. 

Questa libertà e modalità di sistema aperto nasconde un’insidia sul piano dell'equità 

sociale. L’istituzione scolastica, nel momento in cui non è in grado di fornire i necessari 

strumenti di decodifica della realtà che propone di esplorare, rischia di abdicare alla sua 

funzione di valorizzare le differenze di partenza come mezzi per rielaborare in maniera 
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personale e critica, comportando uno sbilanciamento sui programmi scolastici, che 

erroneamente acquisirebbero un’eccessiva e ingiustificata importanza.  

Senza un intervento intenzionale, la scuola metterebbe a repentaglio la sua funzione 

storica di ascensore sociale, rinunciando al suo ruolo di mediazione critica e favorendo 

involontariamente solo chi già possiede le chiavi d’accesso culturali. 

Come ampiamente dimostrato da Pierre Bourdieu (1970:108-109), l’istituzione scolastica 

non è un campo neutro, ma tende a premiare il capitale culturale già posseduto dagli 

studenti provenienti dai ceti privilegiati.  

Su questo versante etico e politico si innesta la riflessione della Commissione Nazionale 

Italiana per l’UNESCO, che sposta l’analisi dal piano della struttura scolastica a quello 

della missione democratica dell’educazione in un contesto segnato dalla frammentazione, 

rendendola lo strumento principale per costruire una società giusta (UNESCO 2020:5-6).  

Se il sistema scolastico funziona, le differenze di partenza tra i cittadini si attenuano, si 

crea coesione sociale e si garantisce una pace duratura. Inoltre l’UNESCO suggerisce il 

confronto con nuove forme di esclusione che non sono più soltanto materiali.  

La scuola rischia di cristallizzare ciò che Save the Children (2014:13) definisce povertà 

educativa, qualora non riesca a farsi filtro, in una forma di privazione che va oltre il dato 

economico e colpisce la dimensione relazionale e cognitiva del minore.  

Questa condizione si intreccia con il digital divide di secondo livello teorizzato da Jan 

van Dijk (Ragnedda 2011:35). In questa società moderna, la vera discriminante sociale 

non è più il semplice accesso fisico alla tecnologia, ma il possesso delle competenze 

critiche necessarie per trasformare il flusso indistinto di informazioni in conoscenza 

autentica.  

La mancanza di competenze critiche nell’uso delle tecnologie potrebbe dunque 

fossilizzare nuove forme di stratificazione sociale, rendendo vano l’ideale di inclusione 
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promosso dall’UNESCO (2020:7).  

Ribolzi evidenzia come i processi di formazione dell’identità siano stati privatizzati e 

influenzati da modelli standardizzati trasmessi principalmente dalla Rete.  

Per rispondere a questa sfida, la Commissione propone un radicale cambio di paradigma: 

il passaggio da un modello di istruzione sequenziale, che confina l’apprendimento alla 

prima fase della vita, a un modello di apprendimento permanente (lifelong learning).  

Data tale premessa, l’istruzione si configura come un diritto permanente; essa abbandona 

la logica del semplice addestramento per farsi spazio etico e formativo, entro il quale 

l’attenzione al singolo ne salvaguarda il valore umano e professionale.  

La finalità istituzionale consiste nel preservare il soggetto dai processi di estraneazione 

funzionale, agendo come catalizzatore per il recupero dell’agency (capacità di agire) e 

per una riconfigurazione coerente dei propri obiettivi formativi e professionali.  

Una volta consolidata la propria identità, l’appello dell'UNESCO a fare comunità risuona 

come una necessaria resistenza alla precarietà dei legami. La connessione digitale, 

accelerata anche dall’emergenza pandemica, ha rischiato di ridurre l’atto educativo a una 

formale trasmissione di dati, rendendo il recupero della dimensione relazionale l’unica 

via per garantire la coesione sociale.  

Maragliano propone la “scuola filtro” (2023:9-10). un presidio di umanità, un luogo dove 

la connessione deve tornare a farsi relazione, affinché il sapere sia la base per una 

partecipazione consapevole alla vita come cittadini del mondo e non un’arma per la 

competizione.  

Il cimento della scuola post-moderna e deregolamentata consiste nel rimanere un punto 

di riferimento solido, senza però irrigidirsi in strutture burocratiche, ormai anacronistiche 

rispetto al mondo che la circonda. Infatti, negli ultimi anni, l’attenzione si è spostata 

sull’ottimizzazione dei costi, dimenticando che la scuola non è un ufficio in cui produrre 
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risultati standardizzati.  

In un assetto che risulta fragile e complesso, la scuola si trova schiacciata tra la resistenza 

istintiva di chi vorrebbe rimanere ancorato al passato e la pressione di chi ne pretende la 

modernizzazione. L’istituzione scolastica contemporanea risponde quindi a una duplice 

antinomica istanza: agisce come presidio di conservazione e trasmissione del patrimonio 

culturale e valoriale, ma contemporaneamente opera come agente di innovazione, 

orientando i discenti verso le dinamiche accelerate della modernità. Questa evoluzione 

verso un modello di scuola aperta entra in tensione con una logica di stampo manageriale 

ed economicistico, orientata alla quantificazione di numeri e all’ottimizzazione delle 

risorse. È infatti ormai nota la trasformazione della scuola verso un modello aziendale, 

proiettato all’efficienza, dalla fine degli anni Novanta con l’introduzione dell’autonomia 

scolastica.  

In questo contesto di logica performativa, non solo viene svuotata la funzione sociale 

della scuola, che ha come fine ultimo la formazione del cittadino e della persona, ma 

anche lo stesso atto di apprendere subisce una mutazione di senso. Il titolo di studio perde 

il valore di sigillo di un percorso di crescita collettiva per trasformarsi in un bene di 

consumo rapido.  

L’assetto tecnocratico della scuola ripropone un’immagine veritiera della società liquida. 

Questo conflitto tra l’adesione a standard di efficienza e la riscoperta di una vocazione 

educativa autentica rappresenta il complesso nodo che orbita intorno alla scuola, ovvero 

quello di bilanciare il confine tra persistenza culturale e dinamismo sociale. 

 

2.2 Il ruolo della scuola tra persistenza delle tradizioni e dinamismo sociale 
 
La realtà scolastica è immediatamente riconoscibile e similare in qualsiasi cultura, che si 

tratti di un villaggio samoano o di una metropoli occidentale: “anche senza conoscere la 
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lingua e senza capire di che cosa esattamente parlano i bambini e l’adulto, non dovrebbe 

essere difficile riconoscere in questa situazione un’attività consueta per una così grande 

parte dell’umanità” (Gomes 2024:112). Il contesto e le modalità d’interazione tra adulti 

e bambini rendono la scuola un’esperienza familiare a chiunque osservi, con 

caratteristiche simili ovunque nel mondo.  

Attraverso la metafora informatica del default scolastico, sistema invisibile e universale 

che permea tutte le scuole, Ana Maria R. Gomes (2024:114) evidenzia la rigidità di questo 

modello e la difficoltà di scardinarlo, descrivendo la scuola attraverso due aspetti cruciali: 

le regole invisibili e i parametri che formattano l’azione di insegnanti e studenti, spesso 

seguiti in modo automatico e inconsapevole e una resistenza al cambiamento per cui ci si 

accorge del sistema predefinito solo nel momento stesso in cui qualcuno lo infrange.  

Il default scolastico diventa così manifestazione concreta della modernità solida: un 

ordine che si perpetua attraverso l’automaticità e l’inconsapevolezza. In tali frangenti, la 

paura delle conseguenze (voti bassi, punizioni, stigmatizzazione), o l’assenza di modelli 

alternativi, spinge a rientrare nei binari prestabiliti piuttosto che modificare il sistema.  

Secondo l’autrice, questa rapida espansione della scolarizzazione impone alla ricerca 

sociologica e antropologica di interrogarsi sulla natura stessa di un’istituzione che si è 

diffusa come modello universale, spesso senza considerare le conseguenze sulla perdita 

di saperi locali e sulla omogeneizzazione culturale imposta dal modello scolastico 

occidentale.  

Tale processo di uniformazione riflette una logica novecentesca in cui il controllo sui dati 

passava attraverso una censura attiva. Bauman (2011) propone un’osservazione sul 

Panopticon come strumento per imporre una rigorosa routine e sistema di potere basato 

sulla sorveglianza reciproca, sulla visibilità costante e sul controllo del tempo e dello 

spazio. La censura del dato e dell’informazione era lo strumento per evitare che la 
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“moltitudine”, intesa come massa di individui da trasformare in corpi utili e docili, dal 

soldato all’operaio, fino allo studente, mantenesse la direzione impressa dall’alto. Questo 

modello di controllo verticale e disciplinare, ha funzionato per secoli, ma con l’avvento 

del digitale tutto cambia radicalmente: mentre la modernità solida faceva affidamento sul 

controllo visivo e sul silenzio, l’epoca digitale ribalta completamente questo paradigma. 

Nella società contemporanea il problema non è più la reperibilità delle informazioni, ma 

la capacità di selezionarle e filtrarle. 

Nell’era digitale, Han (2013:21) evidenzia come l’iper-connessione saturi lo spazio 

psichico, sostituendo l’ascolto profondo con un accumulo frenetico di informazioni: lo 

sciame.  

Non essendoci più un occhio osservatore coercitivo, siamo noi stessi ad esporci 

volontariamente, ma guidati da algoritmi che incentivano l’autopromozione. 

Lo sciame è un insieme di individui isolati che si muovono caoticamente, stimolati da 

impulsi continui, dove le persone tendono ad aggregarsi solo con chi conferma i propri 

pregiudizi: manca il dialogo e resta solo una reazione immediata.  

L’ eccesso di stimoli erode la capacità contemplativa, rendendo sempre più difficile, 

anche se non impossibile, cogliere il significato reale delle informazioni che riceviamo.  

Tale disaggregazione dell’attenzione mina una costruzione collettiva: laddove non c'è 

ascolto profondo, non può esserci dialogo politico, ma solo isolamento digitale.  

È in questa frattura tra l’isolamento dello sciame e la necessità di una coscienza comune 

che il ruolo della scuola torna centrale. Questa deriva informativa non è però l’unico 

rischio che la scuola moderna si trova a fronteggiare. Alla frammentazione dello spazio 

psichico, descritta dall’era dello sciame, si accompagna una trasformazione istituzionale 

molto profonda: la riduzione dell’agire educativo verso una logica di pura efficienza 

utilitaristica, che tradisce la vocazione comunitaria dell’istruzione. In questa visione, la 
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formazione interiore, definita dai tedeschi Bildung (Gennari 2006:151), ovvero lo 

sviluppo armonico della personalità e della consapevolezza critica, non è più una priorità, 

al suo posto si ricercano pacchetti di informazioni immediatamente spendibili sul 

mercato.  

La corsa al possesso, che caratterizza questa dimensione, cambia anche il modo in cui si 

vive il tempo a scuola: imparare non è una corsa continua per adattarsi alle richieste del 

mercato, ma un percorso che dura una vita. L’istruzione ha assunto le caratteristiche di 

un bene di consumo portando Bauman a teorizzare l’apprendimento permanente non più 

come opzione, ma una necessità sistemica: smettere di apprendere coincide con 

l’invisibilità sociale; di conseguenza, la scuola deve preparare non a sapere, ma a saper 

cambiare.  

Tale capacità di adattamento non è, tuttavia, distribuita equamente: secondo Bourdieu e 

Passeron (1972:172), essa dipende da un capitale culturale pregresso. L’istituzione 

scolastica, rinunciando al suo ruolo di motore della mobilità sociale, tende a presupporre 

tali competenze come già acquisite, finendo per avvantaggiare chi ne è già provvisto.  

La scuola liquida è un’istituzione che ha perso la sua funzione di fabbrica di cittadini 

solidi per diventare un centro di addestramento alla flessibilità: la sfida è di insegnare a 

sopravvivere nel disordine e nella mutevolezza. “Oggi l’istruzione sembra aver 

abbandonato l’ambizione di trasmettere valori durevoli e modelli di vita stabili. In un 

mondo in cui tutto cambia velocemente, la scuola viene spinta a trasformarsi in 

un’officina dove si impara l’arte della flessibilità: non si insegna più a costruire 

un’identità solida, ma a essere pronti a cambiare pelle ogni volta che il mercato e la 

società lo richiedono.” (Bauman 2000:45).  

La flessibilità si traduce nell’allineamento alle contingenze esterne: l’istituzione 

scolastica vede attenuarsi la propria funzione di sviluppo dell’identità personale, 
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subordinandola a una logica di adattamento funzionale alle dinamiche del mercato del 

lavoro.  

Per sua natura, la scuola richiede tempi distesi fondamentali per la sedimentazione dei 

saperi, la metabolizzazione e la maturazione dei concetti e la costruzione di relazioni di 

fiducia.  

Ciò è in contrasto con la trasformazione individualistica che la società vive anche a livello 

educativo. Il malessere della scuola contemporanea trova una spiegazione sistematica 

nella teoria del ritardo culturale di Ogburn (Ribolzi 2020:19): la cultura materiale si 

trasforma in modo autonomo e con tempi brevi, la cultura immateriale, fatta di norme e 

valori, è adattiva e si adegua ai cambiamenti della cultura materiale con tempi diversi, più 

lenti.  

Questo ha una ricaduta profonda sulla scuola, lasciando docenti e studenti privi di un 

sistema di significati condiviso.  

L’ ambiente educativo procede con tempi diversi da quelli di una società in continua e 

rapida trasformazione, producendo una forte discrepanza tra i due mondi.  

Inoltre, il sistema scuola non poggia più su modelli educativi universali, calati dall’alto, 

in quanto è la società stessa che ha smesso di credervi. “L’indebolimento del sistema dei 

ruoli nella scuola, in seguito all’allargamento dei diritti degli studenti, all’ingresso di 

studenti appartenenti a culture molto diverse e il calo delle aspettative che i giovani 

hanno sui comportamenti dei genitori e degli insegnanti, ha portato all’abbassamento 

dell’importanza data a questa agenzia di socializzazione. L’esautorare la figura del 

docente non ha certo aiutato.” (Chistolini 2023:191).  

La scuola non riuscendo a creare la coesione indispensabile fra gli utenti che la abitano, 

tende a condurre verso una disgregazione sempre più evidente. Inoltre, in questo vuoto di 

autorevolezza, sembra aver smarrito la sua posizione di guida indiscussa trovandosi 
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costretta a ridefinire il proprio mandato in un contesto sociale che non le riconosce più un 

ruolo di mediazione culturale universale. Questo processo ha cambiato profondamente le 

aspettative: essa non è più chiamata a formare una collettività secondo modelli condivisi, 

quanto piuttosto a rispondere alle singole istanze di chi la frequenta.  

Il sistema scolastico contemporaneo abbandona l’astrazione filosofica e diventa realtà 

concreta, costretta a misurarsi con le urgenze quotidiane. Se in passato la richiesta era 

un’alfabetizzazione delle masse, che si traduceva in una trasformazione sterile e 

omologante, oggi la qualità richiesta verte sulla cura del dettaglio e sulla 

personalizzazione del servizio. 

Naturalmente la sfida è complessa e il rischio è quello di diventare un bene di consumo, 

poiché, qualora la scuola non si adattasse ai bisogni del singolo, metterebbe a repentaglio 

la sua fiducia e nei casi più gravi rischierebbe l’abbandono.  

In quest’ottica lo studente e la sua famiglia rappresentano utenti che agiscono come 

consumatori critici rivendicando, prima di ogni altra cosa, la libertà di scelta. 

Emerge chiaramente quello che Bellingreri definisce un deficit di educazione: secondo il 

pedagogista, la risposta a questa crisi potrebbe alimentarlo e trovare il coraggio di 

costruire una società autentica, all’interno della quale le incertezze del presente e il 

disordine contemporaneo vanno trasformati in uno spazio necessario alla riscoperta del 

valore e del significato della relazione educativa. Questa trasformazione dello studente in 

utente-consumatore non è però un destino ineluttabile, ma una condizione da superare 

attraverso una nuova pedagogia. “Le società della tarda modernità sono segnate da un 

deficit di educazione. L’alternativa ad una società liquida non è tanto una società solida, 

ma una società autentica, segnata da una ricerca del senso originario dell’educare e che 

assume il tempo presente, anche le sue problematicità e le incertezze, come terreno 

propizio per una rinnovata esistenza morale.” (Bellingreri 2014:14).  
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Oltre ai cambiamenti macroscopici del sistema educativo scolastico, è necessario 

guardare a come queste trasformazioni ridefiniscono concretamente i ruoli soggettivi.  

Le richieste della società odierna impongono a insegnanti e studenti una costante 

negoziazione della propria identità professionale e personale. Questo sposta l’attenzione 

sul piano della vita a scuola e aiuta a comprendere come l’adattamento agisca sulla prassi 

quotidiana di insegnanti e studenti 

 

2.3 L’adattamento degli insegnanti e degli studenti 
 

Secondo Argentin (2021:72) la professione dell’insegnante è una professione sui generis, 

caratterizzata da una natura unica e profondamente contraddittoria. L’autore sottolinea 

quanto l’insegnamento sia un intreccio di elementi di alta complessità, come la capacità 

di elaborare autonomamente soluzioni personalizzate per problemi educativi difficili ed 

elementi routinari e di natura impiegatizia, quali i ritmi ripetitivi e i numerosi 

adempimenti burocratici.  

Sussiste, pertanto, una tensione costante tra la libertà del docente e i vincoli del sistema. 

Tale dicotomia si manifesta in modo emblematico nel contrasto tra la solitudine dietro la 

porta chiusa dell’aula, spazio in cui l’insegnante gode di un ampio margine decisionale e 

l’ambiente esterno, dove è tenuto a seguire procedure formali rigide, scadenze serrate e 

compiti burocratici stringenti. 

Un esempio pratico di questo conflitto è riscontrabile nel sistema valutativo: ciascun 

istituto, attraverso i suoi organi collegiali, decide collettivamente la linea che ogni docente 

è chiamato a rispettare anche sul piano valutativo. Viene determinato un numero minimo 

di verifiche, la loro registrazione su piattaforme digitali e la gestione del confronto con 

colleghi e famiglie per garantire uniformità nella specifica realtà scolastica 

Una limitazione simile si osserva nella gestione dei contenuti didattici. Superati i rigidi 
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programmi ministeriali a favore delle Indicazioni Nazionali, la scelta dei temi da trattare 

è comunque regolata dalle programmazioni del Consiglio di Classe, dall’adozione 

collettiva o alternativa dei libri di testo e dalla somministrazione di prove comuni tra 

classi parallele.  

Argentin delinea la coesistenza di queste due nature come costitutiva della professione, 

una tensione con cui i docenti devono imparare a convivere. 

A questa intrinseca compartimentazione del ruolo docente si aggiunge una sfida di natura 

relazionale e sociale, legata alla trasformazione dell’autorità educativa.  

Se Argentin analizza i vincoli strutturali, Bocola (2020) si focalizza sulla perdita di 

autorevolezza: superata l’immagine di depositario di un sapere statico, l’insegnante è 

chiamato a riconoscere il carattere relativo alla propria conoscenza, ridefinendo la propria 

figura professionale come facilitatore didattico anziché come erogatore di contenuti 

(Bocola 2020: par.4).  

Maddalena Colombo (2017:15-25) delinea la figura complessa e sfaccettata 

dell’insegnante, un professionista che unisce più ruoli: quello del maestro preparato e 

colto, quello del tecnico esperto in una specifica disciplina, quello dell’autorità pubblica, 

dell’artigiano e persino dell’attore sociale. Un ruolo che oggi si confronta con 

problematiche sia storiche che contemporanee e vuole riconoscimento e sostegno nel suo 

compito delicato di armonizzare modelli elevati e talvolta difficili da raggiungere di 

cultura con la realtà quotidiana delle aule scolastiche. In questo modo, l’insegnante guida 

le giovani generazioni non solo con competenza, ma anche con una certa leggerezza, 

aiutandole a orientarsi nel mare di conoscenze disponibili, per scoprire ciò che può 

ispirare e sviluppare le proprie inclinazioni e aspirazioni. 

Spesso si presenta il rischio che gli studenti considerino la figura dell’insegnante come 

obsoleta, inasprendo le relazioni, poiché abituati a trovare facilmente risposte immediate.  
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La svalutazione del docente agli occhi dello studente nativo digitale è al centro del 

dibattito sociologico e pedagogico contemporaneo: il contrasto tra l’autorità del docente 

e la facilità di accesso alle informazioni crea una tensione reale, anche se basata su un 

fraintendimento. 

La disponibilità di informazioni non equivale ad una conoscenza critica e consapevole.  

Di fronte alla segmentazione dell’informazione digitale, lo studente sta adattando le 

proprie modalità di apprendimento verso un modello sempre più rapido e superficiale, 

richiedendo alla scuola un nuovo linguaggio che sia in grado di ricomporre il senso 

dell’esperienza.  

“È necessario costruire un nuovo rapporto tra docenti, studenti e famiglie. Uno dei più 

gravi problemi che la scuola italiana si trova ad affrontare è il deterioramento del 

rapporto tra docenti, studenti e famiglie che risulta spesso conflittuale e sterile. Tale 

rapporto non può ridursi alla fruizione/fornitura di un servizio, per cui risulta spesso 

vincente chi “compra” la scuola migliore, ma deve riscoprire la dinamica più vera e 

profonda del percorso educativo. Ciò richiede un deciso salto di qualità nel rapporto tra 

docenti, studenti e famiglie, rivalutando il ruolo e la funzione dell’insegnante.” 

(UNESCO 2020:9).  

Rimettere in discussione il rapporto tra insegnanti, studenti e famiglie è un cambiamento 

profondo nel modo in cui guardiamo ai ragazzi, non solo una questione di regole 

scolastiche o burocratiche. L’obiettivo tradizionale, che la scuola trasformi ogni bambino 

in un modello di adulto già prestabilito, non è più sostenibile.  

In una società in continua evoluzione, questo modello rischia di diventare superato ancora 

prima che il bambino raggiunga l’adolescenza. L’orizzonte fisso e immutabile sparisce, 

lasciando il posto a una realtà molto più complessa e incerta.  

La crisi della figura docente non è casuale, riflette un profondo cambiamento nel modo 
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in cui la nostra cultura ha smesso di concepire l’infanzia come un semplice preparativo 

alla vita adulta. Come afferma Ribolzi, la sociologia tradizionale ha spesso guardato ai 

bambini non per quello che sono oggi, ma per quello che saranno domani, con una visione 

proiettata in avanti; il bambino è visto come un progetto incompleto, un cantiere aperto, 

col rischio di ignorare i suoi bisogni, i suoi tempi e la sua identità nel presente. L’autrice 

fa una distinzione sottile ma fondamentale tra piccoli adulti e adulti piccoli (Ribolzi 

2020:29). In passato l’educazione mirava a plasmare il bambino come un adulto piccolo, 

riflettendo un modello sociale rigido e universale; era un’idea tipica di alcune epoche 

storiche in cui il bambino lavorava, si vestiva e parlava come loro.  

Non c’era una fase di infanzia distinta. Oggi questa prospettiva è cambiata.  

Non è più il bambino che imita il grande, ma il grande che impone al bambino una forma 

che riflette i valori della società del momento e del luogo. L’imposizione di un modello 

unico conduce ad un fallimento, poiché diventerà obsoleto prima ancora che il bambino 

sia diventato adulto.  

Serve insegnare ad abitare l’incertezza, sviluppando capacità di adattamento, pensiero 

critico, e consapevolezza di sé che permetta a ogni ragazzo di costruire il proprio 

percorso. Questo significa capovolgere radicalmente il paradigma educativo: uscire 

dall’illusione di dover plasmare il bambino, o il ragazzo, secondo standard esterni per 

riscoprire, invece, la natura profonda dell’educazione.  

Questa visione di Ribolzi trova un’incisiva articolazione poetica in Galliano (2022:33), il 

quale invita a riflettere sulla vera natura dell’educare: “educare non c’entra proprio 

niente col buttare dentro, ma stai solo tirando fuori il disegno che già c’è, suggerito dalle 

venature del marmo, scritto in quegli occhi bambini ogni giorno più ragazzi, belli come 

il sole, spaventati e vivi come solo sono gli occhi di chi, da piccolo, sta iniziando qualcosa 

di grande”.  
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I giovani sono una componente fondamentale della società, spesso soggetti a processi di 

marginalizzazione decisionale.  La scuola non si configura più come un sistema chiuso, 

ma diviene nodo centrale di una rete complessa, all’interno della quale genitori e 

insegnanti fondano il loro rapporto su una reale corresponsabilità educativa, con 

l’obiettivo di creare uno spazio di crescita per bambini e ragazzi, considerati persone 

attive e in divenire e non semplici destinatari di un servizio. È proprio in questa deriva 

che si radica la crisi d’identità del corpo docente: se l’istituzione non riesce a rispondere 

alle sfide del presente, il ruolo del docente si indebolisce.  

Ballone osserva acutamente (1987:13) “il mestiere dell’insegnante – la professione o la 

missione del docente - da sempre è un lavoro poco gratificante: pagato più in termini di 

autocompiacimento ‘morale’ e di prestigio sociale che in simboli reali di status e di 

ricchezza. […] il mestiere si è andato progressivamente svuotando dall’interno per 

l’inadeguatezza dell’istituzione scuola ad adattarsi ai mutamenti sociali” e come 

confermano anche le analisi dell’UNESCO, il vero motore della scuola non sono i libri, i 

tablet o le strutture, ma le persone che ci lavorano ogni giorno.  

L’obiettivo è quello di un paese in crescita, con l’obbligo di puntare tutto su chi vive la 

scuola: insegnanti, dirigenti, personale amministrativo e di servizio. 

In Italia, oggi, è ancora evidente una profonda svalutazione della figura dell’insegnante. 

Una ricerca internazionale (il Global Teacher Status Index del 2018) conferma che in 

Italia gli insegnanti godono di pochissima considerazione sociale rispetto al resto del 

mondo. Gli insegnanti sono stati spesso dipinti dall’opinione pubblica e dalla politica 

come una categoria privilegiata, pigra o ancorata a metodi superati. 

Il risultato di questa mancanza di fiducia è sotto gli occhi di tutti: una profonda 

demotivazione, l’abbandono del proprio lavoro e un senso di scoraggiamento che 

impedisce alla scuola in maniera efficace.  
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Continuando a trattare gli insegnanti come un problema da risolvere anziché come la 

risorsa principale su cui investire, la scuola continuerà ad affannarsi. Senza gratificazione 

e rispetto per chi lavora ogni giorno in classe, non può esserci alcuna vera riforma o 

miglioramento (UNESCO 2020:86).  

L’istituzione scolastica si configura come un apparato di riproduzione sociale; secondo 

Bourdieu (1970:181) fa credere ad ogni ragazzo che il suo destino sia il risultato dei suoi 

sforzi personali: se i risultati sono soddisfacenti lo studente ne prende ogni merito, al 

contrario si colpevolizza.  

Il sociologo però ci spiega che la realtà è male interpretata: la scuola premia spesso chi 

arriva da famiglie che parlano già il linguaggio della cultura dominante. Chi ha quel 

linguaggio è avvantaggiato, chi non lo possiede fatica di più. Viene così esercitata una 

violenza simbolica che trasmette l’idea che l'ordine sociale attuale sia naturale e giusto.  

Quando gli studenti accettano questo ordine senza metterne in dubbio le regole, la 

violenza simbolica ha funzionato e hanno interiorizzato le regole di chi detiene il potere, 

pensando che siano regole universali (Ribolzi 2020:103).  

Oggi di fronte all’immobilismo istituzionale descritto, tale antinomia appare superata da 

una nuova prospettiva. Come evidenziato da Sibilio e Aiello (2020:21-27), il 

ripensamento del ruolo docente nella società complessa richiede di superare la visione del 

professionista come mero esecutore, promuovendo invece un’agentività che trasformi i 

vincoli strutturali in opportunità per l’agire educativo. Non è più necessario scegliere tra 

libertà e costrizione: l’insegnante si muove dentro la scuola e l’agentività nasce proprio 

lì, nel punto di incontro tra la voglia di insegnare e le possibilità che la scuola offre.  

In linea con i processi di isomorfismo istituzionale (DiMaggio e Powell 1983:149-157), 

la scuola ha finito per mutuare dinamiche proprie della razionalità tecnocratica che ne 

limitano la capacità di agire come strumento di reale emancipazione pedagogica.   
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In linea con l’analisi di Slaughter e Rhoades (2004: 305-337) sul cosiddetto capitalismo 

accademico (Ferone&Petroccia 2018:45-60), che descrive la metamorfosi dell’università 

in ente orientato al mercato, il docente si sente schiacciato in un campo sociale dove il 

valore della sua attività non è più misurato sulla crescita umana dello studente, ma 

sull’aderenza a indicatori di performance.  

Questo svuotamento del significato maieutico e relazionale, in cui gran parte del tempo è 

dedicata alla validazione burocratica dei dati a scapito del dialogo profondo, spiega la 

frustrazione descritta da Ballone (1987:85-110). Tale disallineamento funzionale 

rappresenta l’esito strutturale di un modello che, mercificando l’istruzione, marginalizza 

la dimensione qualitativa e non quantificabile della relazione educativa. 

Riscattare questo prestigio significa, dunque, non solo rivendicare un nuovo status, ma 

esercitare pienamente quell’agentività attraverso cui il docente riassume la funzione di 

garante critico di una comunità in apprendimento, sottraendo l’atto educativo alla logica 

della pura performance.  

L’agentività non è dunque un’opzione, ma la necessaria forma di adattamento 

professionale del docente contemporaneo: un modo per non soccombere alla logica 

dell’isomorfismo aziendale, reinterpretando quotidianamente il proprio ruolo in un 

contesto che lo vorrebbe mero esecutore.  

Questo impegno del docente, pur indispensabile, rischia di restare isolato di fronte a una 

problematica sistemica. la crisi dell’agire educativo riflette le dinamiche di un contesto 

globale caratterizzato dalla precarietà e dalla frammentazione dei percorsi esistenziali e 

professionali. 

La pianificazione del futuro ha ceduto il passo a un’incertezza costante, condizione che 

analizzeremo nel prossimo capitolo attraverso lo sguardo di studenti e lavoratori. 
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2.4 Instabilità e precarietà nei percorsi formativi 
 

Il dibattito sulla scuola in Italia è rimasto a lungo ostaggio di uno scontro ideologico che 

oggi appare finalmente superato, lasciando spazio a un’analisi più empirica e distaccata.  

Sebbene le prime indagini sociologiche sugli insegnanti risalgano alla metà degli anni 

Sessanta, prima di allora la figura del docente era rimasta quasi invisibile alla ricerca 

scientifica. 

La stessa Sociologia dell’Educazione ha trovato infatti legittimazione nel nostro Paese 

solo in tempi relativamente recenti, con il fondamentale Convegno del 1964 su La scuola 

e la società italiana in trasformazione, i cui contributi teorici e di ricerca restano ancora 

oggi un punto imprescindibile di riferimento.  

L’istituzione della scuola media unica, con la legge 31 dicembre 1962, ha reso urgente 

un’analisi sistematica dell’operato dei docenti.  

In un clima di fermento, la collaborazione tra università, istituti magistrali e direzioni 

scolastiche diede vita a studi pionieristici, come quelli di Cesareo (1967) e di Bargagli e 

Dei (1969). Questi studi sono nati proprio per capire se gli insegnanti fossero i motori o 

gli ostacoli della riforma in atto, partendo dall’indagine sulla formazione iniziale dei 

maestri e dei professori, per arrivare alla realtà quotidiana dell’insegnamento.  

L’obiettivo di queste ricerche, condotte con un approccio storico, pedagogico-didattico, 

psicologico e sociologico, era quello di definire con precisione lo status, il ruolo e le 

prospettive della professione docente in tutte le articolazioni che essa comporta.  

La prima ricerca, circoscritta alla sola provincia lombarda, aveva come obiettivo quello 

di “poter disporre di una serie di indicazioni relative a come gli insegnanti valutano la 

loro posizione professionale in sé stessa e con riferimento alla società in generale” 

(Besozzi 1981:77).  

Diversamente le due indagini di Cesareo (1967-1968) e di Bargagli e Dei tra il 1965 e il 



60 
 

1969, si rivelarono cruciali, divenendo ancora oggi punti di riferimento imprescindibili 

per la sociologia dell’educazione italiana. 

Entrambi gli studi pongono al centro dell’analisi sociologica la figura dell’insegnante: 

“chi sono gli insegnanti che stanno attuando la riforma, come si collocano nei suoi 

confronti? Gli insegnanti stanno realizzando la riforma o vi si stanno opponendo? E se 

vi è opposizione, quali sono i motivi, o meglio le variabili che intervengono a costruire 

questa opposizione?  

(Besozzi 1981:78). 

L’eredità di quegli studi sistematici evidenzia però un paradosso attuale: la perdita di una 

visione di lungo periodo a favore di una precarietà normativa.  

Ogni cambio di governo ha indebolito la continuità dei progetti, trasformando le riforme 

scolastiche in un circuito improduttivo. Siamo dentro ad un processo di riforme che si 

annullano costantemente, impedendo qualsiasi misurazione oggettiva dell’impatto delle 

politiche adottate. L’attenzione è focalizzata su due circostanze, relativamente al motivo 

per il quale in Italia il corpo docente si sia dilatato in modo disorganizzato, senza una 

chiara razionalità strutturale: in primo luogo il tempo pieno, l’assistenza dei disabili, la 

fissazione del numero massimo e minimo di alunni per classe, l’introduzione del modulo 

alla primaria. Provvedimenti mossi da finalità meritorie, ma sovrapposti gli uni agli altri 

senza coordinamento né controllo sui loro effetti.  

In secondo luogo, si deve ricordare il sistema di reclutamento a doppio binario: assunzioni 

tramite concorsi macchinosi e infornate ope legis di precari e supplenti ruolizzati per 

decreto o con corso abilitante. “Il modello italiano della carriera è tradizionalmente 

piatto ed egualitario, prevede moderati aumenti di stipendio solo per anzianità di 

servizio, ma non contempla alcuna diversificazione nelle funzioni, né sottopone a giudizio 

di verifica la qualità della prestazione del docente, né modula il reclutamento attraverso 
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meccanismi di valutazione preventiva” (Dei 2012:109). 

Ad oggi parte del personale precario è assunto attraverso graduatoria provinciale (GPS) 

e graduatoria di istituto. Una volta terminate, l’istituzione scolastica, si trova costretta ad 

attingere al variegato bacino degli interpelli, che includono spesso persone senza alcuna 

formazione ed esperienza in campo educativo. 

Appare chiaro che l’equità e l’eccellenza qualitativa del sistema scolastico dipendano 

intrinsecamente dalle modalità di formazione e di sviluppo professionale dei docenti.  

La loro competenza specialistica rappresenta, infatti, il fulcro imprescindibile per 

innescare qualsiasi processo di innovazione educativa. 

Proposte come quelle del Centro di Ricerca Educativa sulla Professionalità 

dell’Insegnante (CRESPI) puntano ad una ricerca sulla professionalità docente e sulla 

formazione degli insegnanti. In questa prospettiva la Ricerca-Formazione è intesa come 

metodologia del fare ricerca nelle scuole e con gli insegnanti ed è orientata alla 

formazione e trasformazione dell’agire educativo e didattico e alla promozione della 

riflessività dell’insegnante (Nigris et al.2020: 133-138).  

Il nodo centrale del dibattito educativo insiste sul fatto che non può esserci una scuola 

democratica, equa e di qualità senza un investimento serio sulla professionalità dei 

docenti.  

La formazione e le competenze degli insegnanti sono diventate questioni prioritarie e non 

più rimandabili per migliorare i risultati del sistema scolastico italiano e ridurre le 

disuguaglianze. Già dai dati OCSE del 2013 (UNESCO 2020) si evidenziava la necessità 

critica di rinnovare il corpo docente, restituendo centralità alla competenza didattica e 

pedagogica, la Commissione Europea spronava l’Italia a riformare lo sviluppo 

professionale e la carriera degli insegnanti come strategia chiave per contrastare 

l’abbandono scolastico.   
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Nonostante l’urgenza di aggiornamento, l’Italia registrava però tassi di partecipazione 

alla formazione tra i più bassi al mondo.  

L’immobilismo formativo non è solo un dato statistico, ma riflette barriere strutturali 

(costi, tempi) e una visione dell’apprendimento superata che considera la competenza un 

titolo acquisito una volta per tutte, piuttosto che un processo continuo. 

Per uscire da questo schema è possibile guardare al cambio di prospettiva delineato da 

Margiotta (2007:68-77), secondo cui la formazione abbandona la funzione di semplice 

appendice operativa dell’educazione, evolvendo in un’autentica dimensione esistenziale.  

L’apprendimento non è più un evento confinato agli anni della scuola, all’aula o 

finalizzato a traguardi puramente formali, come il diploma; al contrario, esso si configura 

come un processo fluido e ininterrotto, che scorre e si rigenera tra le pieghe della 

quotidianità, del lavoro e delle relazioni umane.  

Il cambiamento di paradigma è radicale in una società che non offre più percorsi lineari, 

non è possibile relegare l’educazione a fasi isolate della vita, ma l’apprendimento viene 

distribuito nel tempo. 

I docenti sono costantemente chiamati ad approfondire le competenze relative alle 

metodologie più adatte a trasmettere le conoscenze didattiche, educative e strettamente 

digitali, che oggi permeano in maniera significativa il processo di apprendimento.  

Margiotta esercita, inoltre, una critica serrata verso quello che definisce il mito della 

società dell'educazione (o knowledge society). Infatti, l’illusione in cui rischiamo di 

cadere è che la semplice disponibilità tecnologica del sapere coincida con la crescita della 

persona.  

Qui risiede il paradosso della nostra modernità: l’informazione, da sola, non è educazione. 

Attraverso la mediazione dei processi mentali, i dati acquisiscono significato e rilevanza 

informativa. Questa configurazione ne permette la valutazione e la traduzione finale in 
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output decisionali e valutativi caratterizzati da intenzionalità e consapevolezza.  

Nella liquidità contemporanea, dunque, il compito della scuola è offrire gli strumenti 

affinché quel mare di informazioni trovi una forma, un senso e una direzione etica. 

Affinché questo senso non resti un’aspirazione astratta, occorre che la scuola italiana 

faccia i conti con la propria realtà materiale e strutturale. 

La cronica assenza di investimenti e di una cornice normativa coerente impone di 

abbandonare l’illusione di una riforma organica e risolutiva. È necessario, invece, 

sostituire i dogmi pedagogici predefiniti con un approccio basato sull'evidenza, dove la 

prassi educativa e le scelte politiche siano guidate dall’analisi oggettiva dei dati.  

Per anni, le riforme della scuola in Italia sono nate da visioni politiche o pedagogiche 

astratte. L’analisi e la consapevolezza della situazione esistente come presupposto può 

rappresentare un passo significativo verso una scuola performante. I dati, come quelli su 

dispersione scolastica, livelli Invalsi, divario Nord-Sud, aiutano a capire quali sono i punti 

di criticità e ad agire di conseguenza. 

Nel quadro dell'attuale disintermediazione sociale, dove le istituzioni faticano a trovare 

ancoraggi stabili, la frammentazione normativa della scuola italiana appare come un 

riflesso speculare della precarietà dei legami sociali contemporanei.  

Per superare questa autoreferenzialità, è necessario affidarsi a strumenti di analisi 

oggettivi: in questa prospettiva, le evidenze internazionali, comprese le rilevazioni PISA 

(Cavalli & Ferratini, 2003:15-38), risultano strumenti diagnostici imprescindibili per 

osservare, senza filtri ideologici, i contorni della nostra realtà educativa.  

I numeri restituiscono una fotografia nitida che la burocrazia spesso occulta: dalla 

diagnosi che ne emerge, si delinea un quadro di criticità che non è possibile ignorare.  

La qualità degli esiti formativi fatica a reggere il confronto con i partner europei e ci 

troviamo di fronte dati di dispersione scolastica allarmanti che richiedono risorse umane 
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e sociali insostenibili per il Paese.  

L’indagine annuale dell’OCSE sull’educazione evidenzia che soltanto il 77% dei nostri 

studenti raggiunge un livello di conoscenze generali di lettura tale da consentire loro di 

risolvere una vasta gamma di problemi pratici e appena il 5% rientra nei top performer, a 

fronte di una media OCSE del 9%.  

L’Italia, inoltre, registra dati ancora preoccupanti riguardo alla dispersione scolastica 

dove, secondo l’Eurostat (dato 2019) registra un tasso del 13,5% rispetto a una media 

europea del 10.2%. I giovani non occupati né inseriti in un percorso formativo, scolastico 

o universitario sono il 28% su una media OCSE del 15.1% (dati 2018).  

Ai dati OCSE-PISA va poi affiancata la profonda divaricazione fra le regioni del Nord e 

del Sud del Paese, ove sono più alte la percentuale di abbandono scolastico e la quota 

della popolazione giovanile che non è impegnata nello studio o nel lavoro. (UNESCO 

2020:42) 

A questo si aggiunge un profondo disallineamento tra i percorsi d’istruzione e le reali 

esigenze del mondo del lavoro.  

Il titolo di studio smette di dialogare con la società, l’esperienza scolastica rischia di 

svuotarsi di senso, riducendosi a una transazione puramente formale, priva del valore 

aggiunto che dovrebbe garantire la crescita dell’individuo.  

Come si legge nei documenti programmatici per il rilancio del sistema istruzione, “la 

formazione e l’educazione sono il principale strumento per promuovere lo sviluppo 

sociale, economico, culturale e personale di ogni cittadino e del Paese”  

(Ministero dell'Istruzione, 2021)2.  

 
2  Ministero dell'Istruzione, Documento di indirizzo per l'istruzione, 2021, p. 12 
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Rivalutare il ruolo dell’istruzione e rimetterla al centro delle scelte dello Stato, soprattutto 

in un contesto sociale sempre più fluido e carente di punti di riferimento, è ormai 

indispensabile.  

La valutazione e i dati, siano essi di matrice sia INVALSI sia internazionale, costituiscono 

uno strumento diagnostico imprescindibile per l’analisi e l’implementazione della qualità 

del sistema educativo. 

Delineato il quadro delle criticità economiche e strutturali che condizionano l’efficacia 

del sistema istruzione, l’analisi deve ora volgersi verso l’interno dei processi educativi.  

Si rende dunque necessario indagare, nel paragrafo che segue, le trasformazioni dei 

contenuti didattici nella società dell’informazione, verificando come la scuola stia 

reagendo alle nuove sfide della digitalizzazione e della diffusione globale dei saperi. 

 

2.5 Le trasformazioni dei contenuti didattici nella società dell’informazione 
 

Storicamente, il contenuto didattico è stato percepito come un monolite, un corpo di 

conoscenze stabili, tramandate verticalmente e custodite nel perimetro fisico del libro di 

testo o dell’aula. La scuola agiva come l’unica depositaria di una verità definita e 

certificata.  

L’avvento della società dell’informazione ha dematerializzato e frammentato, 

trasformando l’accumulo progressivo di nozioni in un flusso continuo e magmatico di 

dati. “L’informazione, «totalmente indiscriminata, non diretta ad alcuno in particolare, 

è quanto mai voluminosa e veloce e non ha alcun rapporto con qualsiasi teoria, 

significato o obiettivo” (Postman 1993:68, citato in Ribolzi 2020:594). Questa 

transizione segna il superamento definitivo dei modelli trasmissivi, basati sulla 

passivitàdel discente, a favore di modelli costruttivisti, dove la conoscenza non è più 

consegnata ma co-costruita. Come osserva Ribolzi (2020:25) il modello wiki non è solo 



66 
 

un semplice strumento tecnologico, ma il nuovo paradigma di costruzione della 

conoscenza. Il sapere diventa un processo collaborativo, orizzontale e ipertestuale.  

L’impatto della digitalizzazione non si limita all’introduzione di nuovi device, ma sposta 

l'asse della didattica dal cosa sapere al come connettere i frammenti informativi in un 

disegno dotato di senso. 

Se l’obiettivo di un tempo era formare un magazzino di nozioni, oggi il contenuto 

didattico deve trasformarsi in un filtro di discernimento. Come suggerito dalle riflessioni 

di Eco, l’eccesso di informazioni rischia di generare una nuova forma di ignoranza per 

saturazione. 

Insegnare oggi significa educare alla selezione consapevole del superfluo, trasformando 

lo studente da ricevitore passivo a editore consapevole del proprio percorso formativo. 

Grazie alla prospettiva di Han (2015:34), si osserva come i contenuti digitalizzati siano 

spesso iper-ottimizzati. Nel giro di pochi decenni i contenuti che invitavano alla 

contemplazione e alla riflessione lenta si sono trasformati in informazioni digitalizzate 

progettate per la velocità e la prestazione.  

Le fonti esterne puntano all’utilità immediata e alla popolarità e la forza della scuola deve 

risiedere nella sua capacità di trasmettere senso critico e riferimento alla verità.  

“La scuola non ha più l’esclusiva nella trasmissione dei contenuti, e la sua forza sta nel 

riferimento alla verità, nella capacità di trasmettere senso critico, mentre le altre fonti 

ignorano la verità, fanno riferimento all’utilità e soprattutto alla popolarità” (Ribolzi 

2020:21) 

Il rischio reale è quello che il sapere perda la sua purezza, intesa come gratuità del 

conoscere, per diventare un prodotto misurabile da algoritmi e logiche di efficienza 

globale. 

La vera trasformazione non risiede dunque nell’uso del tablet al posto del quaderno, ma 
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nella necessità di preservare l’autonomia del pensiero critico all’interno di 

un’infrastruttura digitale che tende alla standardizzazione e di educare alla ricerca di fonti 

veritiere per permettere la costruzione di una competenza utile a distinguere le fonti 

attendibili, per sapersi difendere dal disordine informativo3. 

Questo rischio di standardizzazione ha trovato nella crisi pandemica il suo banco di prova 

più critico. Le criticità edilizie e la precarietà normativa hanno rappresentato le sfide 

materiali ereditate dal passato, ma l’emergenza pandemica ha spostato il baricentro verso 

l’immateriale, aprendo ad una finestra di opportunità.  

Il passaggio forzato alla DaD ha cambiato il luogo dell’insegnamento e ha reso le 

tecnologie digitali un punto di passaggio obbligatorio. (Grimaldi et al. 2020:263-266). 

Secondo quando affermano Grimaldi, Landri e Taglietti, questo impone una riflessione 

critica su come la società dell’informazione stia trasformando i contenuti stessi della 

didattica, tra spinte all’innovazione e il rischio di un nuovo determinismo tecnologico 

guidato dalle grandi corporation dell’Ed-Tech.  

L’emergenza sanitaria ha costretto il sistema scolastico a una digitalizzazione forzata e 

questo ha fatto emergere con forza le diverse sensibilità che convivono nelle nostre aule.  

quella che inizialmente appariva come una semplice transizione tecnica ha esplicitato le 

eterogenee posture epistemologiche del corpo docente, divise tra chi ha interpretato il 

digitale come un catalizzatore per l’innovazione didattica e chi lo ha percepito come una 

minaccia alla propria identità professionale consolidata e dei paradigmi educativi 

tradizionali.  

 
3   Dal rapporto del Consiglio d'Europa del 2017, intitolato "Information Disorder: Toward an 
interdisciplinary framework for research and policy making", documento fondamentale nel campo degli 
studi sui media e la disinformazione. 
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L’innovazione è un obbligo morale che si integra con la didattica tradizionale. 

La rivoluzione digitale non è semplicemente una questione di tecnologia, ma qualcosa di 

molto più profondo, sta cambiando il modo in cui produciamo, organizziamo e 

distribuiamo il sapere. Non riguarda solo dove e come impariamo, ma trasforma la natura 

stessa della divisione del lavoro cognitivo, ovvero il modo in cui le persone, le 

organizzazioni e le società producono e condividono conoscenze. (Margiotta 2007:42). 

Come sottolineato da Grimaldi, Landri e Taglietti, la sfida della società dell'informazione 

sembra risiedere nella posizione di insegnanti e dirigenti che hanno imparato facendo, 

cercando soluzioni pratiche per ridurre i danni. Essi sono aperti alla sperimentazione, ma 

critici verso il potere dei giganti del mercato come Google e Microsoft, lamentando la 

perdita di controllo sui dati degli studenti; sperimentano pragmaticamente, ma invocando 

al tempo stesso, un nuovo welfare digitale basato sull’equità e sui beni comuni (Grimaldi 

et al. 2020: 266). 

Questa fase costituente della scuola, necessaria per via del cambiamento sociale, deve 

investire la radice stessa della relazione educativa. Il superamento del modello 

trasmissivo, insegnante-studente, è una risposta etica alla crisi di senso della modernità.  

Non esiste una verità unica e dogmatica, né un unico modo giusto di insegnare; tuttavia, 

la scuola conserva la responsabilità etica di operare una distinzione fondamentale: quella 

tra sapere e mera informazione, tra il vero e il falso.  

Come ricorda Ribolzi (2020:21) mentre le altre fonti ignorano la verità e fanno 

riferimento all’utilità e alla popolarità, la scuola deve mantenere il riferimento alla verità 

come suo pilastro fondante. Ciò significa riconoscere la pluralità di interpretazioni 

legittime senza cadere nel relativismo. 

Il passaggio da una visione passiva dell’istruzione a una partecipazione attiva del soggetto 

non è una rivoluzione di prospettiva che trova il suo fondamento nel cuore del modello 
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costruttivista, non solo un cambio di metodo.  

La conoscenza non rappresenta più un riflesso oggettivo del mondo esterno, ma si 

configura come il frutto di un’operazione attiva del soggetto il quale costruisce i propri 

significati a partire dalle proprie strutture cognitive e dalle esperienze vissute.  

Come insegnano Piaget (1950) e Vygotskij (1978) l’apprendimento è un processo 

dinamico e sociale. Lo studente non riceve passivamente informazioni e dati, ma li 

rielabora e trasforma all’interno di contesti, relazioni e scambi quotidiani. 

In questa transizione verso il digitale, il rischio è quello di inciampare in vecchi errori 

sotto nuove vesti. Riprendendo la critica di Freire (1970) nella sua Pedagogia 

dell’oppresso, potremmo dire che la scuola corre il pericolo di automatizzare e 

digitalizzare quella che lui definiva concezione bancaria dell’educazione, “più gli 

educandi si danno da fare per archiviare i depositi loro affidati, meno sviluppano la loro 

coscienza critica” (Freire 1970:56). L’educazione si svuota del suo senso critico, 

riducendosi a mero atto di deposito: l’insegnante è il soggetto detentore di un sapere 

statico e l’alunno un contenitore paziente che riceve, memorizza e ripete. Superare questa 

logica significa restituire all’alunno la dignità di ricercatore del proprio sapere. 

Il ruolo dello studente nella costruzione della conoscenza diventa centrale quando esso 

non consuma informazioni preconfezionate, ma le interroga, le scompone e le ricompone 

con spirito critico, esercitando quel discernimento e quella potatura del superfluo, come 

già evidenziato in precedenza.  

Questo cambio di paradigma richiede, parallelamente, un’apertura verso nuovi formati e 

linguaggi dei contenuti: il libro di testo cede il passo a una narrazione ipertestuale e 

multimodale. 

I contenuti didattici oggi non sono più solo testuali, ma visivi, interattivi e fluidi; si 

esprimono attraverso podcast, video-editing, mappe concettuali digitali e simulazioni.  
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La transizione verso il digitale richiede di ripensare come gli studenti connettono i 

frammenti informativi in un disegno coerente.  

Come sottolinea Siemens (2005:5-7) nel suo modello di apprendimento connettivista, la 

conoscenza risiede nella rete di connessioni tra le persone, i concetti e le fonti. 

L’insegnante insegna ai discenti a navigare e filtrare la complessità informativa. 

Rispetto alla rigidità del passato, questa pluralità di formati rappresenta un’innovazione 

estetica e apre possibilità inedite in chiave inclusiva, che verranno approfondite meglio 

nel capitolo successivo.  

Se la scuola solida era fondata su un modello di testo che inevitabilmente finiva per 

emarginare chi presentava stili di apprendimento diversi o difficoltà specifiche, la 

multimedialità della scuola liquida offre a ciascuno la propria porta d’accesso al sapere. 

L’uso di podcast, simulazioni e mappe interattive risponde ai principi dell’Universal 

Design for Learning (UDL). Si tratta di progettare fin dall’inizio una didattica aperta, 

capace di parlare linguaggi diversi senza dover più adattare faticosamente un contenuto 

standard a un alunno con bisogni educativi speciali (Cottini 2025:84).  

Per uno studente con disturbi specifici dell’apprendimento, ad esempio, la possibilità di 

fruire di un contenuto video o di una sintesi vocale non è un semplice aiuto, ma l’unico 

modo per esercitare il proprio diritto alla conoscenza.  

Grazie ai nuovi linguaggi la fragilità diventa partecipazione attiva: la conoscenza, proprio 

per la sua natura fluida e multimodale, supera la propria funzione di barriera, offrendo un 

terreno comune, dove ciascun individuo trova il proprio spazio di espressione. 

Questa moltiplicazione dei formati didattici è resa possibile da una trasformazione ancora 

più profonda, ovvero la disintermediazione del sapere che consiste nella rottura del 

monopolio editoriale tradizionale e questo ha conseguenze didattiche immediate. La 

società dell’informazione ha democratizzato l’accesso alle risorse educative attraverso le 
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Open Educational Resources (OER)4 e le licenze Creative Commons.  

Lessig (2005:13) sottolinea in Free Culture che la cultura della condivisione del sapere 

non rappresenta solo una questione tecnica, ma una rivendicazione politica di libertà e di 

democratizzazione della conoscenza. 

Nel modello tradizionale l’insegnante era mediatore unico tra libro di testo e studente, 

mentre oggi la pluralità di risorse disponibili richiede una nuova competenza che si 

identifica nella valutazione critica delle fonti. Bawden (2001:251) nel suo studio sulla 

information literacy, evidenzia che la capacità di valutare l’attendibilità delle fonti è 

diventata una competenza irrinunciabile nella società dell’informazione. La scuola deve 

quindi insegnare agli studenti a distinguere tra informazione certificata e contenuti 

amatoriali. Questo richiede agli insegnanti una riflessività ancora maggiore utile a saper 

filtrare i contenuti, contestualizzare e rendere autonomi gli studenti in questo processo.  

Le risorse educative si moltiplicano, ma le piattaforme che le distribuiscono (Google 

Classroom, Microsoft Teams, Pearson Learning) non sono strumenti neutrali.  

Zuboff (2019:215) osserva come le grandi corporation dell’Ed-Tech implementino 

logiche di controllo; gli algoritmi pretendono di adattarsi ai bisogni individuali, ma di 

fatto traducono la complessità umana in dati quantificabili. Ogni azione dello studente 

viene tracciata, categorizzata e utilizzata per predire comportamenti futuri, riducendo la 

libertà educativa a scelte pre-calcolate. 

Grimaldi, Landri e Taglietti (2020:581) sottolineano come gli insegnanti italiani, pur 

sperimentando pragmaticamente con il digitale, simultaneamente invocano un nuovo 

welfare digitale basato sui beni comuni, riconoscendo che il controllo privato delle 

 
4  UNESCO. (2012). 2012 Paris OER Declaration. UNESCO 
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infrastrutture educative rappresenta una minaccia alla missione pubblica della scuola.  

Emerge così quanto sia importante padroneggiare il controllo tecnologico per declinare 

le tecnologie in modo pluralistico, secondo specifici bisogni educativi, e non secondo le 

logiche di mercato delle Corporation. L’inclusione nella modernità liquida è una pratica 

quotidiana di democratizzazione dei saperi, dove la tecnologia funge da ponte per 

connettere le diversità in un disegno collettivo che non lascia indietro nessuno. 

In questo nuovo spazio, l’apprendimento collaborativo e peer-to-peer diventa la modalità 

naturale di abitare la complessità contemporanea; proprio attraverso il knowledge sharing 

(la condivisione della conoscenza), gli studenti scoprono che la conoscenza non si 

possiede individualmente, ma è un bene comune che si accresce solo se messo in circolo. 

Abbandonare la didattica frontale per un modello partecipativo significa convertire l’aula 

in una comunità di pratica (Wenger 1998:52). Qui l’apprendimento avviene per 

partecipazione periferica legittima: gli studenti non si limitano ad acquisire contenuti, ma 

entrano a far parte di un sistema di relazioni, interiorizzando progressivamente i valori e 

i modi di agire della comunità.  

L’istituzione scolastica contemporanea è chiamata a ridefinire i propri obiettivi 

pedagogici, traslando il Focus dalla lotta all’analfabetismo funzionale alla gestione critica 

dei flussi informativi e dell’iper-connessione. Tale transizione richiede l’adozione di una 

didattica riflessiva, in cui l’innovazione tecnologica sia un processo governato dalla 

mediazione docente. In questo quadro, il presidio critico degli strumenti digitali è la 

condizione necessaria per garantire la democrazia del sapere e assicurare l’equità 

nell’accesso alle risorse cognitive. L’obiettivo è prevenire la sovrapposizione tra il digital 

divide e nuove forme di stratificazione e marginalità sociale. Il paradigma risultante è 

quello di un’inclusione come modello di equilibrio dinamico che integra l’aggiornamento 

infrastrutturale con la funzione democratica e compensativa della scuola. 
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2.6 L’inclusione liquida, un nuovo paradigma tra infrastrutture digitali e fragilità 
sociale  
 

“Ho cercato di vedere il mondo per quello che ormai è: un’unica immensa vasca da 

bagno 

dove ogni forza che agisce provoca una serie di onde di ritorno, capaci di influenzare 

tutte le altre. Ovunque, in ogni punto e ad ogni livello gli elementi e le situazioni si 

rimescolano sempre più rapidamente, modificando in profondità anche certi concetti 

tradizionalmente ben definiti, come vicinanza e lontananza, spazio e tempo, e rendendo 

sempre più comunicanti vasi una volta considerati separati, come economia, cultura, 

tecnologia e politica” (Angela 1976:5). 

Piero Angela ci suggeriva che per non affogare o non essere espulsi dalla vasca, dobbiamo 

aumentare il peso specifico della nostra cultura, che nel contesto dell’inclusione, significa 

sviluppare nei docenti e negli studenti una capacità critica e consapevole di governare le 

tecnologie anziché esserne governati. La visione pedagogica e i valori di equità che la 

sottendono determinano i criteri di inclusione ed esclusione all'interno del sistema 

scolastico. Una struttura culturale consolidata permette di governare la complessità dei 

flussi digitali, in assenza di questa, lo sviluppo tecnologico assume un ruolo determinante 

nell’indirizzare i processi sociali. 

Questo concetto si fa precursore sociologico, capace di anticipare la liquidità di Bauman, 

aggiungendo come elemento fondamentale la natura delle infrastrutture digitali. 

La tecnologia è un ambiente che ha riscritto le regole dello spazio e del tempo (Arsena 

2022:117) ed il ruolo educativo della scuola è anche quello di accompagnare i suoi 

studenti a sviluppare il senso critico necessario per affrontare l’imprevisto e il diverso.  

L’inclusione non è una semplice integrazione nel senso burocratico tradizionale  

(protocolli, etichette, classi speciali), ma piuttosto un processo dinamico e continuo di 
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democratizzazione del sapere, dove la tecnologia funge da ponte tra le diversità e non da 

muro di separazione.  

È un modo di orientarsi nella complessità contemporanea, riconoscendo la necessità di 

includere ogni individuo nei circuiti della produzione del sapere. 

La sfida che rimane è quella di tradurre questa consapevolezza teorica in azioni concrete, 

nelle aule, nelle amministrazioni e nelle politiche pubbliche.  

Questo richiede, anzitutto, un ascolto attivo delle voci di chi vive quotidianamente la 

scuola: gli studenti e i lavoratori post-moderni si trovano a navigare percorsi sempre più 

in cambiamento, precari e incerti. 

La scuola non può cambiare da sola, ma può diventare il presidio dove l’incertezza si 

trasforma in capacità di orientamento, dove la fragilità diventa forza collettiva, dove il 

sapere rimane l’unica vera ricchezza condivisa. 

Ciò che un insegnante pensa e prova riguardo alla disabilità determina il modo in cui 

insegnerà.  

Secondo uno studio descrittivo-esplorativo condotto da Fiorucci, ricercatore presso 

l’Università del Salento, tra il 2013 e il 2015 e finalizzato a esaminare le percezioni dei 

docenti riguardanti la disabilità e l’inclusione, i docenti avvertono che, in generale, tutti 

gli studenti, anche quelli senza una diagnosi, sono diventati più complessi da gestire, più 

difficili caratterialmente o emotivamente.  

Gli studi indagano diversi aspetti: indicano che le donne tendono a mostrare una maggiore 

naturalezza e sensibilità nella relazione fisica e di vicinanza con l’alunno disabile, mentre 

gli uomini, statisticamente, manifestano più spesso atteggiamenti di chiusura o disagio.  

I docenti giovani risultano più aperti mentalmente e accondiscendenti verso l’inclusione, 

ma soffrono di un forte senso di inadeguatezza tecnica: vorrebbero aiutare, ma sentono di 

non sapere come fare. Gli anni di servizio portano a una maggiore efficacia didattica. 
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L’insegnante esperto sa quali tasti toccare, ma il contatto prolungato con le difficoltà della 

disabilità e della gestione della classe espone i docenti veterani allo stress cronico e il 

rischio di burnout aumenta; l’insegnante pur essendo capace, non ha più le energie 

psicologiche per accogliere l’altro. 

La ricerca nota, inoltre, una differenza netta tra i gradi scolastici: gli atteggiamenti alla 

scuola primaria risultano più positivi, l’attenzione è ancora molto centrata sul bambino e 

sulla sua crescita globale. Nella scuola Secondaria di primo e secondo grado gli 

atteggiamenti diventano più negativi, il Focus si sposta dal bambino alla materia. Quello 

che emerge come uno dei punti più interessanti è che la materia insegnata modella la 

visione dell’inclusione.  

Gli insegnanti di materie definite rigide come la Matematica, le Scienze, l’Inglese e la 

Musica spesso hanno meno fiducia nell'inclusione. La ragione risiede nell'elevato grado 

di formalizzazione dei linguaggi e dei contenuti trattati; l’esigenza di trasporre concetti 

complessi senza capovolgerli di significato pone i docenti di fronte a un paradosso 

metodologico, trasformando l’inclusione di alunni con BES in una sfida percepita come 

quasi impraticabile.  

Riprendendo quanto già scritto in precedenza, emerge che la qualità dell’inclusione non 

dipenda solo da doti innate, ma da un percorso di studio e formazione serio e costante.  

L’autore fa riferimento a Sharma (2012:18): “la formazione e l’aggiornamento dei 

docenti su tematiche inerenti alla Special Education è una variabile che influenza 

l’efficacia didattica e la relazione educativa” per dire che chi si dedica allo studio e ad 

una formazione continua e costante, non ha solo più nozioni, ma più coraggio. Chi sa 

come fare è molto più propenso a provare nuove strategie didattiche, al contrario, chi non 

è formato spesso si blocca per paura di sbagliare o per senso di inadeguatezza. 

Gli insegnanti, dopo essersi formati, non guardano solo l’alunno con BES in modo 
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diverso, ma iniziano a rileggere tutta la loro professione, capendo che le tecniche usate 

per un alunno con difficoltà spesso sono utili per tutta la classe.  

La formazione speciale diventa quindi una chiave per migliorare il sistema scuola nel suo 

complesso, non solo per il sostegno. 

La qualità della scuola si muove su due binari che devono correre insieme: le competenze 

tecniche, ovvero il sapere come adattare una lezione o usare una tecnologia assistiva 

(Pinnelli 2015:183-194) e la cultura e i valori di tutto il sistema educativo, poiché si rende 

necessario un cambiamento nel modo di pensare di tutta la comunità scolastica affinché 

l’inclusione sia un valore condiviso da tutti, dal dirigente ai collaboratori scolastici 

(Camedda & Santi 2016:141-149). 

L’Italia è stato un paese pioniere, circa quarant’anni fa, con la legge 517 del 1977, ha 

scelto di chiudere le classi differenziali e le scuole speciali, garantendo a tutti il diritto di 

studiare insieme. Per questo motivo, siamo considerati a livello internazionale un esempio 

altissimo di integrazione, ma oggi risulta necessario spostare il baricentro.  

L’obiettivo non è più chiedersi come integrare un bambino, ma come trasformare la 

didattica affinché sia inclusiva per tutti. Il futuro dell’educazione dipende dalla capacità 

di innovare questo sfondo teorico e di tradurlo in azioni concrete ogni giorno in aula.  

L’unicità rappresenta il patrimonio fondamentale di ogni individuo, riflettendo la naturale 

eterogeneità del genere umano. Tutti siamo diversi. 

Analizzando la ricerca di Camedda e Santi (2016:256) sulla formazione docente in 

un’ottica di inclusione universale, viene dimostrato come la formazione specialistica 

costituisca l’unico strumento efficace per la transizione da un modello scolastico che 

etichetta e delega a una scuola che comprende e include.  

Per i docenti intervistati, il corso di specializzazione ha rappresentato un ponte tra la 

pratica quotidiana e un quadro teorico solido, ridefinendo il loro approccio 
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all’insegnamento. 

Negli anni successivi, queste criticità non furono affrontate sistematicamente. Quando la 

pandemia ha forzato la digitalizzazione nel 2020, il sistema scolastico si è trovato 

impreparato esattamente dove Fiorucci aveva evidenziato le maggiori fragilità: nella 

formazione docente e nella capacità di adattamento metodologico. 

L’impatto avuto sui sistemi educativi mondiali ha evidenziato come il passaggio forzato 

alla Didattica a Distanza abbia agito da catalizzatore per le disuguaglianze sociali ed 

educative. Al picco della pandemia, circa 1,6 miliardi di studenti è rimasto fuori dalle 

scuole; la DaD è stata la risposta immediata, ma ha presentato luci e ombre (UNICEF 

2020:2). 

Il quadro emerso dagli studi internazionali è duplice: da un lato viene evidenziata una 

maggiore autodeterminazione degli studenti, l’acquisizione di nuove competenze digitali 

e il mantenimento delle relazioni a distanza. Dall’altro si riscontrano forti criticità legate 

al gap di accesso ai dispositivi e alla connessione, unite a scarse competenze tecnologiche 

di base in molti attori del sistema. Diverse ricerche hanno confermano che gli studenti 

con un background socioeconomico basso sono stati i più penalizzati. 

Tra i fattori principali di svantaggio sono stati riscontrati: la mancanza di strumenti 

tecnologici, un minore tempo dedicato allo studio a casa, la scarsa preparazione dei 

genitori nel supportare l’apprendimento domestico e il peggioramento dello sviluppo 

sociale ed emotivo, specialmente per i soggetti già fragili (Ianes, Bellaciccio 2020:84). 

Nonostante gli sforzi del sistema scolastico italiano, i dati evidenziano criticità strutturali: 

circa il 34% delle famiglie italiane non possiede PC o tablet, dato che sale al 43% nel Sud 

e solo il 30% dei ragazzi ha competenze digitali elevate (ISTAT 2020a).  

Il 50% degli studenti quindicenni frequenta scuole dove i docenti hanno competenze 

tecniche e pedagogiche adeguate all’uso del digitale (ISTAT 2020b).  
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Questa disparità geografica non è casuale, il divario digitale riproduce e amplifica le 

fratture territoriali già evidenti nei dati INVALSI e PISA analizzati nel paragrafo 2.4, 

trasformando l’infrastruttura tecnologica da strumento di equità a fattore di stratificazione 

sociale. 

Anche tra gli insegnanti di sostegno si registra una significativa carenza di formazione 

specifica nelle tecnologie educative. 

La tecnologia, se non supportata da infrastrutture adeguate e competenze diffuse, rischia 

di trasformarsi da strumento di continuità a fattore di discriminazione, aggravando il 

divario tra chi ha le risorse per proseguire e chi viene lasciato indietro. 

Anche le indagini della SIRD e dell’INDIRE hanno fatto emergere che, sebbene il digitale 

abbia offerto importanti potenzialità per superare la lezione frontale (lavori di gruppo, 

apprendimento asincrono, creatività), la maggior parte dei docenti è rimasta nella propria 

comfort zone: il 59% delle video-lezioni è stato rivolto all'intera classe in modo 

standardizzato e solo il 15% delle attività è stato svolto in piccoli gruppi o in modalità 

uno-a-uno. Questa rigidità ha agito come fattore di esclusione, poiché la didattica 

trasmissiva mal si adatta alle esigenze individualizzate 

Dinanzi a questo quadro di criticità strutturale, la comunità internazionale ha riconosciuto 

l’urgenza di un cambio di paradigma.  

Si tratta di ripensare completamente il rapporto tra docenti, studenti e infrastrutture 

digitali. 

L’adozione obbligatoria della didattica digitale a distanza durante l’emergenza 

pandemica ha reso palese la necessità di istituire delle linee guida per l’educazione 

digitale inclusiva. Tale questione è ancora oggi considerata un obiettivo strategico 

prioritario nelle agende politiche, sia a livello nazionale che internazionale (Frizzarin 

Bellacicco 2023:34); per rispondere all’urgenza di creare un’educazione digitale 
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inclusiva dopo le criticità emerse durante la pandemia è nato il progetto europeo 

Erasmus+ DigIn che si focalizza sul potenziamento delle competenze dei docenti, 

cercando di unire due ambiti spesso separati: la didattica digitale e la pedagogia inclusiva. 

L’obiettivo era quello di preparare gli insegnanti a usare le tecnologie non solo come 

strumenti tecnici, ma come mezzi per garantire la partecipazione di tutti gli alunni, inclusi 

quelli con Bisogni Educativi Speciali (BES). 

È emersa l’impreparazione dei sistemi educativi pre-pandemia, rilevando una semplice 

trasposizione della didattica frontale sul web, che ha portato a un calo della qualità 

dell’istruzione, l’esclusione degli alunni più fragili, sia con disabilità sia con svantaggio 

socioeconomico e l’evidenza di una scarsa preparazione tecnologica e metodologica dei 

docenti. Nonostante le criticità, è cresciuta la consapevolezza che la trasformazione 

digitale sia una priorità. Documenti come il PNSD (Piano Nazionale scuola Digitale) in 

Italia vedono la tecnologia come uno strumento per realizzare un’inclusione a 360 gradi, 

capace di abbattere le barriere per gli studenti con BES o impossibilitati a frequentare. 

La sola tecnologia non migliora l’apprendimento (Frizzarin & Bellacicco 2023:36), per 

risultare efficace, essa richiede l’integrazione di una visione didattica chiara e di solide 

competenze digitali dei docenti, intese non solo come abilità tecniche ma come 

competenze pedagogiche, in linea con il framework europeo DigCompEdu. “Da una 

prospettiva inclusiva, il potenziale digitale non si esaurisce nel supporto in presenza di 

esigenze specifiche, ma si configura piuttosto come una risorsa preziosa per l’intera 

classe, se e quando usato per sostenere azioni mirate a rispondere alla molteplicità e 

all’eterogeneità di interessi, punti di forza, bisogni e stili individuali di tutti gli alunni” 

(Cottini 2020:378). 

Questo passaggio da un’inclusione burocratica a un’inclusione rappresenta un cambio di 

paradigma profondo, riconoscendo che la vera inclusione risiede nella capacità della 
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comunità scolastica di trasformare la complessità in risorsa condivisa.  

La digitalizzazione vuole rinnovare i linguaggi e le pratiche educative, abbattendo 

barriere e agendo da fattore abilitante per una scuola più equa (Paponi 2025:43-54) e 

proprio con la pandemia questo processo si è accelerato, evidenziando sia le opportunità 

della didattica a distanza, sia il divario digitale. Paponi sottolinea proprio come oggi le 

tecnologie digitali rappresentino un alleato indispensabile per costruire una scuola che sia 

davvero di tutti e per tutti.  

Per gli alunni con Bisogni Educativi Speciali (BES) o disabilità, gli strumenti digitali non 

sono semplici accessori, ma ponti verso l’autonomia e la partecipazione attiva. 

Il primo grande contributo arriva dalle tecnologie assistive, progettate per superare 

specifici ostacoli fisici o cognitivi. Pensando alla potenza della sintesi vocale, che 

trasforma i testi scritti in audio, ci rendiamo conto del valore che essa può avere per 

studenti con dislessia e di come permetta di apprendere senza l’affanno della lettura. 

Per chi affronta sfide motorie o comunicative complesse, strumenti come le tastiere 

semplificate, i puntatori oculari o i comunicatori aumentativi diventano letteralmente la 

loro voce e il loro modo di interagire con il mondo, garantendo il diritto fondamentale 

alla comunicazione.  

L’integrazione però passa dall’ambiente circostante. L’uso di piattaforme di e-learning e 

applicazioni dedicate alla gestione del tempo aiuta gli studenti a organizzarsi meglio, 

riducendo l’ansia e il senso di isolamento.  

Quando la didattica diventa digitale, lo spazio della classe si allarga: la tecnologia 

favorisce la socializzazione e permette a ogni alunno di sentirsi parte del gruppo, 

abbattendo quella distanza che spesso la disabilità tende a creare. 

La vera rivoluzione sta nella personalizzazione. Grazie a strumenti come le mappe 

concettuali digitali e i libri interattivi, si possono modellare i contenuti sui diversi stili 
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cognitivi e sui ritmi di ciascuno, rendendo lo studio non solo più accessibile, ma 

profondamente più stimolante e gratificante. Lo studente non deve più sforzarsi di 

adattarsi al materiale, ma è il materiale che si adatta a lui. 

Nella fascia d’età che comprende i bambini tra la scuola dell’infanzia e la scuola primaria, 

la tecnologia costituisce un'estensione del gioco, capace di stimolare lo sviluppo 

linguistico e l’intelligenza socio-emotiva in modo inclusivo. 

L’apprendimento passa attraverso canali sensoriali e interattivi. Gli E-book interattivi, ad 

esempio, trasformano la lettura in un’esperienza multisensoriale, mentre i robot educativi 

introducono i primi concetti di coding, insegnando ai bambini la logica e la risoluzione 

dei problemi attraverso il movimento e la manipolazione. 

Un ruolo cruciale è svolto dal video-modeling, una tecnica particolarmente efficace per i 

bambini con autismo: attraverso brevi filmati che mostrano routine quotidiane o 

comportamenti corretti, i piccoli possono visualizzare e interiorizzare sequenze sociali 

che altrimenti risulterebbero astratte o difficili da decodificare. 

Un'esposizione precoce o eccessivamente prolungata agli schermi rischia però di 

interferire con le capacità di attenzione e con la delicata fase di regolazione emotiva del 

bambino. 

Per tale motivo, l’uso delle tecnologie rifugge la dimensione solitaria, richiedendo una 

costante mediazione sociale. La mediazione dell'adulto è l'elemento che fa la differenza 

e che trasforma una fruizione passiva in un momento di scoperta attiva, assicurandosi che 

lo strumento digitale resti un mezzo per esplorare la realtà e non un muro che ne isola il 

bambino.  

Arrivando alla scuola secondaria di secondo grado, il ruolo della tecnologia cambia 

marcia, diventa un ecosistema complesso che prepara gli studenti alla realtà accademica 

e professionale, abbattendo barriere che un tempo sembravano insormontabili.  
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La parola chiave qui è personalizzazione profonda, un concetto che permette a ogni 

studente, indipendentemente dalle proprie caratteristiche cognitive o fisiche, di affrontare 

programmi complessi con i giusti mezzi. Perché l’inclusione sia reale, però, l'architettura 

digitale deve presentare requisiti di accessibilità e funzionalità impeccabili.  

Le piattaforme devono garantire l’accessibilità sensoriale totale, integrando nativamente 

strumenti come gli screen reader per gli studenti ipovedenti o non vedenti (Paponi 

2025:49).  

La modularità dei contenuti e la compatibilità multi-dispositivo sono altrettanto cruciali 

che permettono allo studente di fruire delle lezioni sul device che gli è più congeniale 

(tablet, PC o smartphone), adattando il formato del materiale alle proprie necessità 

specifiche senza mai sentirsi diverso dai compagni.  

La tecnologia digitale ridefinisce inoltre, il concetto di lavoro di gruppo. L’uso strategico 

di forum, chat educative e ambienti di scrittura condivisa permette di estendere il 

confronto oltre le mura della classe.  

Spazi digitali particolarmente preziosi per chi ha difficoltà nelle interazioni faccia a faccia 

o per chi necessita di tempi di riflessione più lunghi prima di intervenire.  

La collaborazione online democratizza la partecipazione: il sistema garantisce ascolto a 

ogni contributo, promuovendo un clima di cooperazione che funge da pilastro per una 

società realmente inclusiva.  

“La tecnologia non è una soluzione in sé, ma un mediatore che può estendere le 

possibilità dell’apprendimento” (Selwin citato da Paponi 2025:47).  

L’efficacia di questi strumenti dipende totalmente dalla progettazione pedagogica dei 

docenti. In assenza di una visione critica e di una formazione continua, il digitale rischia 

scade in un uso superficiale che manca l’obiettivo di un effettivo abbattimento delle 

barriere. 
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Il prossimo capitolo si propone di dare voce proprio a chi abita questa complessità ogni 

giorno. Attraverso lo sguardo diretto di docenti, studenti e personale scolastico, raccolto 

tramite Focus Group ed interviste in profondità, cercheremo di capire come queste 

tensioni teoriche si traducano in prassi, fatiche e conquiste.  

Saranno le loro parole a dirci se la scuola italiana sta riuscendo a trasformare l’incertezza 

della modernità liquida in una nuova, solida capacità di orientamento e partecipazione. 
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CAPITOLO TERZO  
 
 
Voci a confronto: un’indagine attraverso il dialogo e 

l’esplorazione dei significati vissuti 

 
3.1 L’impianto della ricerca e il disegno metodologico 
 

Come anticipato nell’introduzione, una parte della tesi si avvale di una raccolta di dati 

empirici, fondata su un approccio qualitativo volto ad esplorare la complessità delle 

dinamiche relazionali scolastiche e la percezione del ruolo del docente.  

Per rispondere a tale obiettivo la raccolta dei dati è stata effettuata lungo una duplice 

traiettoria: il coinvolgendo diretto del corpo docente attraverso la metodologia del Focus 

Group e lo sviluppo di una progettazione didattica che ha visto i bambini come 

protagonisti attivi del processo conoscitivo.  

Il capitolo approfondisce con l’analisi di quattro interviste scelte per il loro particolare 

valore emblematico: le prime tre rivolte ad insegnanti dai profili professionali e 

generazionali eterogenei (una neo immessa con laurea in SFP, una docente esperta con 

laurea in Pedagogia Clinica e una maestra recentemente in pensione con diploma 

magistrale) offrono uno spaccato diacronico sulla professione. La quarta intervista, 

condotta direttamente dai bambini, vede come protagonista la Dirigente Scolastica di un 

Istituto Comprensivo del territorio, figura di particolare prestigio e riferimento 

istituzionale e pedagogico.  

La fase di rilevazione ha coinvolto 30 docenti ripartiti in tre Focus Group, distribuiti su 

altrettanti plessi per garantire la rappresentatività territoriale socio-educativa.  

Parallelamente, ho deciso di utilizzare l’attività di tirocinio diretto per realizzare un 

piccolo laboratorio di ricerca: gli alunni, attraverso  due diverse metodologie, storytelling, 
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brainstorming e il circle-time, hanno strutturato e condotto interviste rivolte alla loro 

comunità scolastica (dai collaboratori scolastici al personale di segreteria, dai docenti 

storici fino alla figura dirigenziale).  

L’analisi dei dati si focalizza sul confronto tra i dati emersi dai Focus Group, le interviste 

e le testimonianze raccolte dai bambini.  

  

3.1.1 Il Focus Group 
 

Il Focus Group rappresenta oggi uno degli strumenti qualitativi maggiormente utilizzati 

nelle scienze sociali, grazie alla sua capacità di raccogliere opinioni, vissuti e 

rappresentazioni attraverso il confronto tra più persone. Si tratta di una tecnica di ricerca 

basata sulla discussione guidata di un piccolo gruppo di partecipanti, condotta da uno o 

più moderatori e centrata su un tema specifico che si intende approfondire. 

A differenza di forme di intervista collettiva, l’elemento che caratterizza il Focus Group 

è il valore attribuito all’interazione tra i partecipanti. Non interessa soltanto ciò che 

ciascuno afferma singolarmente, ma anche il modo in cui idee, accordi, divergenze e 

riflessioni prendono forma all’interno del dialogo. Come osserva Kitzinger, il confronto 

di gruppo consente spesso alle persone di chiarire e approfondire le proprie opinioni in 

modo più spontaneo rispetto a quanto avverrebbe in un’intervista individuale (Kitzinger 

1995 citato da Albanese 2004:5). 

L’analisi proposta da Albanese (2004) raccoglie diverse definizioni, restituite da altri 

autori, utili a comprendere le potenzialità di questo strumento: Krueger (1994) sottolinea 

l’importanza della pianificazione e del clima relazionale, descrivendo il Focus Group 

come una discussione attentamente preparata, svolta in un ambiente accogliente e non 

minaccioso, finalizzata a raccogliere percezioni e punti di vista (Albanese 2004:5); 

Zammuner (2003) lo definisce invece una tecnica qualitativa fondata sulle informazioni 
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che emergono dal confronto tra persone chiamate a discutere un tema proposto dal 

ricercatore (Albanese 2004:5); Morgan (1997), infine, evidenzia come esso rappresenti 

un equilibrio efficace tra il controllo metodologico tipico dell’intervista e la spontaneità 

delle dinamiche sociali (Albanese 2004:10). 

Si predilige, a tal fine, una compagine numericamente circoscritta, tipicamente compresa 

tra gli otto e i dodici membri, volta a garantire l’equilibrio ottimale tra eterogeneità dei 

contributi e profondità del confronto.  

Fondamentale è inoltre la figura del moderatore, chiamato a facilitare il confronto, 

mantenere il Focus sul tema proposto e stimolare la partecipazione senza imporre il 

proprio punto di vista. Il suo compito non è dirigere rigidamente la discussione, ma creare 

le condizioni affinché il gruppo possa esprimersi in modo autentico e produttivo. 

Nel Focus Group, il dato raccolto non coincide soltanto con la risposta del singolo 

partecipante, ma con il processo dialogico complessivo: ciò che emerge, viene 

confermato, contestato o riformulato attraverso l’interazione. Proprio per questo motivo 

tale strumento risulta particolarmente utile quando la ricerca intende comprendere 

atteggiamenti, percezioni, significati condivisi o differenti punti di vista su temi 

complessi. 

 

3.1.2 Configurazione territoriale e composizione dei gruppi 
 

I tre Focus Group sono stati organizzati presso tre plessi di due istituti comprensivi presi 

in esame e dislocati nel territorio compreso tra Sanremo e Ospedaletti. Questa scelta 

riflette una strategia di segmentazione, ovvero l’utilizzo di un criterio di omogeneità 

intragruppo ed eterogeneità intergruppo (Albanesi 2004:28), che consente di esplorare 

come le medesime sfide della scuola liquida, delineate nel Cap. 2, si manifestano in 

contesti territoriali e organizzativi differenziati. 
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I primi due plessi appartengono al medesimo Istituto Comprensivo e sono quindi 

sottoposti alla medesima dirigenza e normativa interna, ma presentano caratteristiche 

significativamente diverse: il Plesso A raccoglie un bacino territoriale più esteso rispetto 

agli altri, con una comunità locale sommariamente coesa. Si distingue per essere il più 

popoloso dell’indagine, con un numero di effettivi scolastici superiore alla media dei 

contesti esaminati e con una popolazione studentesca caratterizzata da una lieve presenza 

multiculturale.  

Le insegnanti presentano profili professionali molto diversificati: alcune docenti in ruolo 

da molti anni con formazione iniziale tramite diploma magistrale; altre sono stabilizzate 

possedendo lauree di diversa natura (giurisprudenza, filosofia, religione, pedagogia 

clinica); altre ancora sono neoassunte o in corso di acquisizione del titolo di laurea in 

Scienze della Formazione Primaria. Questa varietà di background formativi ed 

esperienziali rappresenta una variabile rilevante per comprendere come docenti con 

percorsi diversi si adattano alle sfide della modernità liquida. Dal punto di vista 

dell’inclusione scolastica, il plesso A non presenta attualmente situazioni di disabilità 

particolarmente gravi, rispetto ad anni precedenti.  

Il Plesso B è frequentato da un bacino di utenza mediamente locale e caratterizzato da 

una comunità territoriale più coesa, dove i legami interpersonali e familiari tendono a 

essere più consolidati. Nonostante questa omogeneità territoriale, l’eterogeneità del corpo 

docente rimane significativa, con profili professionali simili al plesso A. Sono presenti 

alcuni bambini con disabilità grave che però risultano integrati, processo facilitato dalla 

solida verticalità orizzontale della scuola e dalla disponibilità di spazi pedagogicamente 

appropriati. A differenza degli altri due plessi, questa struttura è stata costruita e concepita 

specificamente per l’uso scolastico, non riadattata, permettendo una risposta inclusiva 

meno compromessa da vincoli strutturali e più coerente con i principi di una progettazione 
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universale dello spazio. 

Il Plesso C appartiene a un Istituto Comprensivo diverso e presenta caratteristiche di 

bacino d’utenza ancora più circoscritte; una caratteristica distintiva di questo plesso è la 

marcata multiculturalità della popolazione scolastica. Anche il corpo docente mostra 

alcune differenze: vi è una forte componente di insegnanti che lavorano insieme da tanti 

anni, molti con diploma di istituto magistrale, una forte componente con esperienza e 

formazione specifica nel sostegno, alcune docenti con titolo di laurea in Scienze della 

Formazione Primaria e in regime di supplenza o interpello. Questo plesso è caratterizzato 

dalla presenza di diversi alunni che presentano importanti disabilità, il che lo rende un 

contesto ideale per esplorare concretamente come la pratica educativa quotidiana 

all’interno della complessità dei bisogni educativi speciali è particolarmente rilevante. 

La variazione nei background formativi dei docenti ha rappresentato una variabile di 

interesse primaria nella scelta dei gruppi, poiché il percorso di formazione iniziale 

influenza l’apertura verso l’inclusione e l’agentività didattica nella gestione della 

complessità contemporanea. Allo stesso modo, la differenza tra docenti con lunga 

esperienza e neoassunti si rivela una caratteristica utile ad esplorare la figura del docente. 

 

3.1.3 Le tematiche proposte: tematiche principali e collegamento teorico 
 

La traccia del Focus Group è stata strutturata intorno a tre macro-aree fondamentali, 

progettate per far emergere il vissuto professionale dei docenti in relazione alle 

trasformazioni che riflettono direttamente le sfide della scuola liquida. 

Questa organizzazione è pensata per esplorare come le tensioni teoriche si traducono in 

prassi quotidiana, permettendo al contempo di osservare i processi di negoziazione e 

costruzione di significati all'interno del gruppo.  

La prima dimensione relazionale (Famiglia, Classe e Studente) indaga il mutamento 
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dell’identità docente attraverso il prisma delle relazioni. Le domande mirano a esplorare 

l’evoluzione del rapporto con l’alunno, analizzando come sia cambiato il dialogo e la 

collaborazione rispetto agli esordi della carriera; la gestione della complessità delle 

dinamiche di gruppo e dell’attenzione sulle sfide quotidiane, come la motivazione degli 

studenti e i background culturali eterogenei; infine, il posizionamento sociale come un 

punto cruciale riguardante la percezione del riconoscimento professionale da parte della 

società e delle famiglie e come l’eventuale mancanza di tale prestigio influenzi l'impegno 

lavorativo. 

La traccia posta in appendice ha permesso di sviscerare rappresentazioni sociali 

(Moscovici, citato in Albanesi 2004: 16) circa il modo in cui le maestre vivono la 

trasformazione della loro autorità da depositaria di sapere assoluto a facilitatrice 

dell’apprendimento. 

Costruendo su questi aspetti individuali e relazionali, la seconda macro-tematica affronta 

il tema della formazione continua e dell’agentività docente. Questa sezione esplora la 

formazione come processo continuo influenzato dalla biografia personale, indagando le 

risorse prioritarie per affrontare le nuove sfide della scuola primaria, le modalità 

organizzative preferite dai docenti e l’eredità pedagogica attraverso il richiamo alla 

memoria di propri ex insegnanti, cercando di capire quali modelli (positivi o negativi) 

siano stati interiorizzati e riproposti nella pratica didattica.  

Grazie a questi stimoli è stato possibile approfondire come la formazione docente 

influisca sulla capacità dell’insegnante di trasformare i vincoli strutturali in opportunità 

per l’agire educativo (Sibilio & Aiello 2020). 

Infine, ancorando l’analisi al contesto strutturale, la terza macro-tematica affronta 

direttamente le sfide del contesto strutturale (riforme e digitalizzazione) della precarietà 

normativa e della frammentazione istituzionale.  
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I quesiti proposti hanno permesso di mappare come le docenti vivono e resistono alla 

logica aziendalistica e alla precarietà normativa. Il Focus Group ha consentito di cogliere 

i processi di negoziazione attraverso i quali gli insegnanti trasformano i vincoli 

burocratici in spazi di libertà pedagogica, o viceversa. 

Nell’insieme, queste macro-tematiche hanno permesso di cogliere l’esperienza docente 

nella sua totalità: dalla trasformazione identitaria del ruolo, alle pratiche inclusive 

quotidiane, fino ai vincoli strutturali e normativi che la plasmano.  

L’intento primario è quello di offrire uno spazio di osservazione privilegiato dove le 

tensioni teoriche si materializzano nel confronto, nelle resistenze e nella creatività 

pedagogica delle insegnanti. 

Il protocollo di conduzione (cfr. Appendice) è stato strutturato per bilanciare momenti di 

narrazione autobiografica e momenti di confronto critico sulle tematiche proposte. La 

traccia non è stata concepita come questionario rigido, bensì come guida semi-strutturata 

volta a stimolare una riflessione corale.  

I quesiti inseriti hanno agito da stimolo per far emergere le dimensioni diverse dell’agire 

del docente: 

o La dimensione relazionale e sociale, indagata mediante stimoli sulla 

trasformazione dei rapporti con gli studenti e sulla percezione del riconoscimento 

professionale, ad esempio: “Come sono cambiati i vostri rapporti con gli studenti 

rispetto a quando avete iniziato a insegnare?” o “Come percepite il 

riconoscimento sociale del vostro lavoro da parte delle famiglie?”. 

o L’identità e la memoria professionale, un’area dedicata alla formazione e alle 

radici biografiche, entro cui il confronto si sposta sul retaggio dei propri maestri: 

“Avete mai tratto ispirazione da un vostro ex docente, adottando qualche suo 

metodo o, viceversa, decidendo di non ripetere determinate pratiche?”. 
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o L’impatto delle riforme e della digitalizzazione, volto a far emergere le tensioni 

tra normativa e quotidiano, esplorando come la burocrazia e le nuove tecnologie 

ridefiniscano il benessere e il ruolo del docente: “In che modo le continue 

modifiche normative influenzano il vostro equilibrio pratico ed emotivo?”. 

 

3.1.4 Il percorso laboratoriale come dispositivo di indagine 
 

Per tradurre concretamente le macro-tematiche teoriche in prassi educativa e raccogliere 

dati qualitativi significativi, ho sviluppato un progetto di tirocinio in una classe quarta del 

plesso G. Asquasciati, della durata di 30 ore, coinvolgendo bambine e bambini che 

conoscevo già da diversi anni, consapevole del rapporto di fiducia reciproco come 

fondamento metodologico essenziale. 

Il progetto nasce dalla volontà di indagare con curiosità come i bambini vivono la scuola, 

quanta consapevolezza hanno dei cambiamenti che essa ha vissuto nel suo lungo percorso 

e cosa pensano riguardo ad essi. L’attività di tirocinio è stata strutturata come un 

laboratorio pedagogico a finalità esplorativa. La progettazione didattica è stata declinata 

come uno strumento per l’emersione dei dati empirici; attraverso metodologie attive quali 

lo storytelling, il brainstorming, il circle-time e le interviste è stato possibile co-costruire 

con gli alunni un percorso di riflessione sul ruolo del docente e sulla comunità scolastica. 

Tale percorso è articolato in quattro fasi operative mutuate dalla logica dell’esercizio 

autovalutativo e hanno permesso di integrare l’azione didattica con l’indagine 

conoscitiva: esplorazione (fase di sensibilizzazione e presa di coscienza iniziale), 

cristallizzazione (sintesi e organizzazione delle informazioni emerse), specificazione 

(esame critico dei vissuti) e realizzazione (traduzione delle riflessioni in interviste 

strutturate). Le interviste condotte dai bambini non rappresentano un episodio isolato, ma 

l’esito di un’indagine che vuole approfondire la percezione della scuola attraverso i loro 
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occhi. 

La fase di avvio del progetto è stata dedicata alla presentazione degli obiettivi di ricerca 

col gruppo classe. In questa sede ho spiegato le finalità dello studio e sottolineato il valore 

del loro contributo per la raccolta e l’interpretazione dei dati. Ai fini della ricerca, è stata 

condotta un’analisi di materiale documentaristico conservato presso l’Archivio Storico 

Luce e reso disponibile sulla piattaforma RaiPlay, stimolando le loro riflessioni e 

sottolineando l’importanza del reperire fonti affidabili in un’epoca dove l’intelligenza 

artificiale può manipolare ogni informazione. Dopo la visione, è emerso naturalmente il 

bisogno di fare ordine, confrontare le diverse epoche e valutare cosa secondo loro fosse 

migliorato nella scuola contemporanea e cosa invece sarebbe stato bello non fosse mai 

cambiato. 

Nella seconda fase ho lasciato che fosse la loro curiosità a guidare la progettazione, 

assecondando la traiettoria. Le prime proposte si sono orientate verso una ricerca in 

famiglia: i bambini hanno portato a scuola quaderni dei genitori, interviste ai nonni, 

materiale di cancelleria storico, album, annuari scolastici, vecchie pagelle. Ciò che ha 

destato particolare attenzione sono stati gli elementi che raccontavano storie di inclusione 

ed esclusione, come le valutazioni delle maestre sui quaderni e la pagella di un nonno 

"respinto" (bocciato) perché appena trasferito da un’altra regione italiana e non sapeva 

parlare altro che il dialetto.  

Nella terza fase i bambini hanno sviluppato competenze di collaborazione e pensiero 

critico attraverso attività pratiche: dalla scrittura con penna e calamaio (una lettera al loro 

ipotetico alter ego di inizio ‘900) alla riflessione consapevole su cosa significhi imparare 

in contesti diversi. Questa fase ha permesso di osservare come i bambini sviluppassero 

consapevolezza metacognitiva rispetto ai loro stessi processi di apprendimento. 

Nell’ultima fase, quella della realizzazione, ognuno di loro ha trasformato la propria 
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curiosità in azione concreta, scegliendo di intervistare, in coppia, i membri storici e 

istituzionali della scuola (maestre, personale di segreteria, collaboratori scolastici e 

dirigente). Grazie a questa esperienza si è creato uno spazio entro il quale le voci dei 

bambini interrogano direttamente gli adulti sulla loro esperienza scolastica e sui 

cambiamenti vissuti. 

Le interviste rappresentano quindi il cuore empirico del progetto. Sono il frutto di un 

percorso di consapevolezza costruito insieme, che ha accompagnato ogni alunno a porre 

domande significative e sentite, ad ascoltare con empatia e curiosità e a riconoscere nella 

scuola una comunità di persone con storie e visioni diverse. Complementarmente, nelle 

classi quarte in cui lavoro attualmente, dopo un dibattito sulle stesse tematiche, i bambini 

hanno scelto di intervistare in gruppo la dirigente scolastica, figura di importante spessore 

e prestigio nella nostra comunità educativa. 

Questo prezioso momento di confronto ha arricchito ulteriormente l’indagine, 

consentendo di triangolare i dati raccolti attraverso una prospettiva istituzionale, che 

restituisce una visione d’insieme sulle dinamiche organizzative della scuola e 

consentendo inoltre di chiudere il cerchio dell’indagine empirica con una testimonianza 

di alto valore simbolico, capace di sintetizzare le tensioni tra le esigenze amministrative 

e la missione educativa in un contesto sociale sempre più complesso. 

 

3.2 Analisi qualitativa dei dati dal Focus Group: le voci dalle maestre 
 

Il nucleo tematico di questa indagine è dedicato alla dimensione relazionale e 

interpersonale, assunta come baricentro ontologico dell’agire educativo.  

L’analisi ha approfondito come i profondi mutamenti dei paradigmi socio-culturali 

contemporanei, riconducibili alla liquidità baumaniana abbiano influenzato la natura del 

legame tra docente e discente e le dinamiche di collaborazione con le famiglie. 
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L’attenzione si è concentrata sulla complessità della gestione del gruppo-classe, con 

particolare riferimento alle sfide poste dalle nuove forme di motivazione scolastica col 

passaggio da motivazione del dovere a un motivazione del significato, dall’eterogeneità 

culturale e da una pervasiva fragilità emotiva delle nuove generazioni.  

L’indagine vuole verificare se e come la scuola sia chiamata a farsi filtro rispetto 

all’accelerazione sociale (Rosa 2015), intesa come fenomeno contemporaneo che 

comprime i tempi di vita e frammenta le relazioni, cercando di ricomporre il senso di 

comunità laddove prevalgono logiche individualistiche. Il percorso analitico non trascura 

la dimensione materiale e tecnologica dell’insegnamento, indaga come la precarietà delle 

infrastrutture (il "ritardo culturale" di Ogburn 1992) e l’impatto della digitalizzazione (il 

"Panopticon relazionale") ridefiniscano i confini temporali e spaziali della professione, 

trasformando talvolta l’innovazione in un onere performativo. Un elemento specifico è 

rivolto al paradosso dell’inclusione, analizzando la frizione tra la retorica normativa e la 

solitudine operativa del docente di fronte alla complessità dei Bisogni Educativi Speciali 

(BES).  

Il tema si estende infine alla riflessione sull’identità professionale del docente, esplorando 

l’evoluzione del suo ruolo e del relativo riconoscimento sociale e la resistenza 

pedagogica.  

 

3.2.1 Il rapporto scuola-famiglia tra invasione e de-responsabilizzazione 
 

Le testimonianze raccolte evidenziano una trasformazione profonda del patto educativo 

segnando un distacco netto rispetto al passato. Molte insegnanti descrivono il passaggio 

da una forma di rispetto quasi sacrale verso la figura del docente a una dinamica di 

costante e logorante conflittualità.  

"Una volta facevi il tuo lavoro da maestra e lo facevi quasi come fosse un’ombra di 
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sacralità" (Maestra); “La maestra era la maestra [...] questa figura con il passare del 

tempo e nell’ultimo decennio è andata veramente decadendo”(Maestra) .  

Il citato declino dell’autorità riflette l’analisi di Recalcati (2014) sul passaggio dalla 

“Scuola di Edipo” alla “Scuola di Narciso”: un modello in cui l’alleanza simbolica tra le 

due parti sopracitate si è spezzata e ha lasciato il posto ad un’alleanza narcisistica tra 

genitori e figli contro l’istruzione.  

Nelle narrazioni delle docenti, questa frattura si polarizza in due direzioni opposte ma 

complementari che rivelano visioni differenti tra le docenti su come gestire l’interazione 

con le famiglie.  

Da un lato, diverse docenti osservano un’intrusione iperprotettiva che mina l’autonomia 

didattica e relazionale del docente. Sul piano didattico l’ingerenza viene tradotta nel 

tentativo di dettare le regole dell’insegnamento 

"il bambino deve capire che non è la mamma che deve capire come si fanno le divisioni" 

(Maestra); "Un genitore che mi viene a dire quanti compiti devo dare, quanti non ne devo 

dare... con calma" (Maestra) 

Sul piano relazionale l’iperprotezione è interpretata come presenza pervasiva: il genitore 

osserva l’ambiente scolastico e interviene direttamente nelle dinamiche tra pari e nella 

gestione dei conflitti e dei bisogni quotidiani, sostituendosi sistematicamente al figlio in 

modo da evitargli ogni delusione o fallimento. 

“I genitori tendono sempre di più a sostituire i loro figli [...] si mettono in mezzo a 

dinamiche relazionali che vanno gestite tra bambini” (Maestra); “mi fermano per dirmi 

che il bambino vorrebbe che io lo interrogassi di o facessi, quando potrebbe 

tranquillamente il bambino dirlo a me” (Maestra). 

Al polo opposto e in apparente contrapposizione si colloca la tendenza di pensiero di un 

buon numero di insegnanti, alla delega totale e alla de-responsabilizzazione educativa, in 
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accordo nel ritenere che molti genitori sembrano rinunciare al proprio ruolo di argine e di 

guida primaria, consegnando alla scuola bambini incapaci di autoregolazione emotiva o 

di compiere gesti minimi di autonomia pratica, come allacciare le scarpe e usare le forbici. 

Un fenomeno che non viene letto dalle insegnanti come isolato ma come tratto patologico 

strutturale della società odierna:  

“Abbiamo davanti dei genitori che sono sempre più de-responsabilizzati nel ruolo 

genitoriale quindi de-responsabilizzano, di conseguenza, i figli” (Maestra); “I genitori 

non sono pronti... di non fare i genitori quindi già loro sono deresponsabilizzati di questo 

compito e la conseguenza è che i figli sono deresponsabilizzati” (Maestra). 

Secondo queste maestre quindi la famiglia delega totalmente alla scuola la gestione delle 

frustrazioni quotidiane salvo poi intervenire per neutralizzare ogni ostacolo che il figlio 

incontra, e impedendo quindi la maturazione.  

A fronte di questo accentramento tra invasione e delega, emerge l’esigenza di 

comprendere quali siano le strategie messe in atto dalle maestre per coinvolgere i genitori 

e di contro, quali siano le loro reali aspettative. Le insegnanti esprimono il desiderio di 

un'alleanza basata sulla fiducia e sul riconoscimento dei rispettivi ruoli e si aspettano che 

la famiglia agisca come partner educativo esterno capace di sostenere l’autonomia del 

bambino anziché sostituirsi a lui. Per favorire questo ponte, le maestre ritengono 

fondamentale adottare un linguaggio accessibile e trasparente, libero dai tecnicismi della 

burocrazia scolastica e descrivono i tentativi fatti per cercare di aprirsi verso l’esterno 

attraverso attività, progetti e iniziative, notando con rammarico che le famiglie non 

rispondono più positivamente 

“Con la famiglia bisogna essere chiari, usare un linguaggio semplice, anche dal punto 

di vista burocratico, perché noi ci mettiamo nei panni della famiglia che deve capire delle 

terminologie che non conosce” (Maestra); “Con i progetti che si fanno a scuola, 
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comunque, la scuola apre alle famiglie e attraverso gli alunni coinvolgi le famiglie, sono 

partiti col PNRR, delle cose specifiche per le famiglie ma le famiglie non rispondevano”  

(Maestra) 

Questo scollamento e la riduzione del rapporto a una dinamica conflittuale producono, 

come sottolinea Ball (2003) una progressiva de-professionalizzazione dell’insegnante e 

di conseguenza, il suo sapere esperto viene declassato a prestazione di servizio soggetta 

a feedback dell’utente. 

Il fenomeno si inserisce in quella che Crouch (2003:24-26) definisce “post-democrazia” 

, un concetto applicabile anche alla scuola: un sistema in cui le forme della partecipazione, 

come gli organi collegiali, sopravvivono formalmente, ma il loro dibattito interno viene 

svuotato di senso politico e pedagogico a favore di una logica aziendalistica di fornitura 

di servizi. 

Emerge così la necessità di un’autocritica da parte del corpo docente. Se da un lato i 

genitori arretrano o invadono, dall’altro la scuola stessa ha progressivamente 

burocratizzato i propri spazi di incontro. I consigli di classe e i colloqui individuali si sono 

spesso ridotti a incontri di pochi minuti o monologhi in cui il genitore è chiamato 

esclusivamente ad ascoltare e ratificare le richieste. Questa perdita di spazi di autentica 

co-costruzione è vissuta con nostalgia e spirito critico dalle insegnanti con più esperienza 

che ricordano come, all’inizio della loro carriera la cura dei rapporti con le famiglie 

prevedesse percorsi di formazione condivisi e laboratori congiunti 

“quando sono arrivata qui avevamo molti momenti la scuola curava tanti momenti con 

le famiglie, abbiamo fatto i gruppi con i genitori [... ] io facevo gli incontri per i genitori. 

C'erano tanti momenti in cui le istituzioni incontravano i genitori adesso non c'è più nulla 

[...] e non ci sono più momenti neanche di formazione insieme ai genitori” (Maestra); “ 

a scuola le relazioni non esistono più, non esistono tra noi e genitori, ma non ci sono 
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nemmeno più gli spazi” (Maestra) 

La contrazione del tempo e la formalizzazione dei ruoli sembrano quindi aver inaridito il 

tessuto relazionale della scuola. 

Il vissuto espresso dalle maestre trova riscontro teorico nel concetto di de-

territorializzazione del potere educativo (Bauman 2002). Il progressivo arretramento 

dello Stato lascia il singolo docente isolato a livello istituzionale, costringendolo a 

negoziare la propria autorità professionale con le famiglie che tendono a vivere la scuola 

come spazio di gratificazione individuale. Questo fenomeno descrive una privatizzazione 

dei processi formativi in cui il genitore cessa di essere partner educativo per diventare un 

consumatore critico (Lava 2004) e rivendica un diritto di scelta sulle scelte didattiche. 

L'intrusione iperprotettiva e la delega totale si rivelano quindi come l’esito coerente di 

una logica clientelare che vive la scuola come un servizio privato da monitorare e piegare 

alle esigenze personali dell’utente. 

 

3.2.2 Le nuove generazioni: fragilità emotiva e passività cognitiva 
 

La maggior parte delle docenti coinvolte nei Focus denuncia e descrive un cambiamento 

radicale che investe le basi stesse dei processi di apprendimento 

"È proprio il cervello che è cambiato nel modo di apprendere [...] le sinapsi sono 

totalmente cambiate” (Maestra); “secondo me non è la voglia di ascoltare, è proprio la 

capacità di ascoltare per tempi prolungati, quindi devi essere sempre più stringata, più 

veloce e catturare la loro attenzione nel breve tempo possibile” (Maestra). 

Questa percezione trova solido riscontro scientifico nella tesi della neuroplasticità, dove 

l’esposizione pervasiva delle tecnologie digitali rimodella i circuiti dell’attenzione. 

Si delinea tuttavia un profondo paradosso istituzionale, che vede la scuola incentivare in 

prima persona l’uso pervasivo dei device: dalla digitalizzazione burocratica del registro 
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elettronico fino all’adozione sistematica di lavagne interattive (le LIM), piattaforme come 

Meet per le riunioni e Classroom per la condivisione di compiti, materiale e foto o 

addirittura per la somministrazione di verifiche valutative, fino all’utilizzo dei dispositivi 

individuali in aula. L’istituzione scolastica tende così ad alimentare lo stesso ambiente 

iper-stimolante che l’insegnante è poi chiamato a gestire e arginare sul piano 

dell’attenzione e della motivazione 

A tal proposito Arsena (2002) denota che ci troviamo di fronte a nuove sfide 

dell’epistemologia pedagogica. Nello specifico indica come la velocità del digitale e la 

facilità con la quale è possibile recuperare quanto perso ha intaccato l’arte di indugiare 

(Han 2017). 

Questa accelerazione si traduce in un paradosso evolutivo per alcune insegnanti che 

vedono gli studenti muoversi agilmente in un mondo esterno iper-tecnologico e 

velocissimo, ma rivelarsi poi profondamente fragili, insicuri e privi di autonomie minime 

sul piano pratico ed emotivo una volta entrati nella dimensione reale della classe, un 

ambiente che richiede invece tempi di attesa, gestione della noia e capacità di affrontare 

la resistenza fisica della materia e delle relazioni umane senza filtri digitali. Le docenti 

spiegano che questa fragilità nasce da un disallineamento cognitivo: i bambini sono 

abituati a funzioni "stoppa e recupera" dei media digitali come Netflix che annulla il 

valore di ciò che si apprende e impedisce di maturare la consapevolezza dello sforzo.       

[1] " bambini adulti che giocano a fare gli adulti... ma dal punto di vista emotivo sono di 

una fragilità estrema" (Maestra); “non sono in grado di discernere quello che può essere 

corretto da quello che non può essere” (Maestra) 

La maggior parte delle docenti e dei docenti è d’accordo nell’affermare che la rapidità del 

consumo digitale impedisce ai bambini di maturare una consapevolezza riguardo al valore 

di ciò che apprendono 
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"Non hanno più questa capacità di rendersi conto di quello che possono perdersi perché 

tanto è tutto talmente veloce" (Maestra); “non viene più dato valore a niente [...] capita 

che hai mezza classe attenta [...]e ripeti magari anche più volte[...] e non è un ripetere 

perché non hanno capito è un ripetere perché stavano facendo altro [...] forse proprio 

per l’abitudine che possono tornare indietro e rivedere quello che è stato detto o fatto” 

(Maestra) 

 Dall’analisi dei dati emergono due visioni principali su quale dovrebbe essere il mandato 

della scuola di fronte a questa passività cognitiva. Molte docenti sostengono la necessità 

di superare un sistema scolastico percepito come obsoleto per tornare a quello che Dewey 

(1984) definiva il credo pedagogico sull’esperienza diretta. La scuola dovrebbe quindi 

essere il luogo dove si recupera il fare manuale, poiché esiste un legame indissolubile tra 

intelligenza motoria e funzioni cognitive (Lucangeli 2019) 

"non sanno allacciarsi le scarpine, non sanno ritagliare, non sanno colorare nei 

quadretti poiché le loro mani sono allenate solo a schiacciare dita su tablet o cellulari” 

(Maestra) “prima venivano dalla strada dal mi sbuccio il ginocchio e ho imparato a fare 

delle cose [...] a livello pratico manuale[...] quando arrivano dalla scuola dell’infanzia 

si presuppone che abbiano già un minimo di competenze che adesso non hanno” 

(Maestra) 

Altri insegnanti pongono l’accento sulla funzione di filtro, valutando che in una società 

dove le informazioni sono sovrabbondanti e non filtrate, la scuola deve fornire gli 

strumenti per discernere e analizzare criticamente la realtà 

“noi dobbiamo costruire in loro la ragione e il pensiero critico, è più quello che ti 

permette poi di avere un responso con la società quando poi sarai più grande” (Maestra) 

“la cultura non è solo il sapere, ma il sapere puoi mettere in atto quello che sai, sono le 

competenze.” (Maestra) 
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Di fronte a bambini che giocano a fare gli adulti ma crollano emotivamente al primo 

errore, le maestre mettono in atto diverse strategie di resistenza pedagogica: per 

contrastare l’abitudine al “ritorno indietro”, alcune maestre scelgono la linea della 

fermezza educativa per costringere gli alunni a stare nella relazione presente 

“è anche vero che la figura dell'insegnante è quella che a un certo punto dice io non te 

lo ripeto” (Maestra); “ognuno ha la sua responsabilità [...] se tu non vuoi ascoltare sei 

libero di farlo poi te ne prenderai le tue conseguenze, se non ascolto non capisco, lo 

ripeto mille volte a chi vedo che mi sta ascoltando [...] ma chi non sta ascoltando io non 

te lo ripeto mi dispiace la prossima volta sei più attento” (Maestra) 

Altre insegnanti riferiscono anche di dover impiegare una quantità spropositata di tempo 

per aggiustare questioni relazionali, sottraendolo alla didattica, aspetto che è considerato 

una precondizione necessaria e non un fallimento; molte maestre si sentono in dovere di 

fare un passo indietro per insegnare ai bambini le autonomie pratiche ed emotive più 

elementari che un tempo davano per scontate e venivano apprese in famiglia, prima 

ancora di poter passare alla didattica 

“devi metterti in gioco su delle cose che prima avevano e erano scontate che avessero 

[…] ed è difficile perché gestire, essendoci tante difficoltà completamente diverse dover 

gestire una a una implica tanto forza, tanta fatica” (Maestra); “Forse il primo aspetto è 

quello relazionale emotivo, ancora prima della didattica. Perché se non c'è quello la 

didattica non può essere proficua, non è neanche praticata, noi passiamo tempo, ore e 

ore ad aggiustare problematiche” (Maestra). 

I dati raccolti tracciano in modo evidente come il ruolo della maestra della scuola primaria 

subisca una ridefinizione pragmatica. L’asse dell’insegnamento si sposta inevitabilmente 

dalla trasmissione dei contenuti culturali alla ricostruzione delle competenze basilari di 

autonomia e concentrazione e la gestione del gruppo-classe non si esaurisce più 
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nell'attuazione del programma didattico, ma richiede un investimento temporale e 

professionale preliminare, volto a edificare quella stabilità emotiva e motoria senza la 

quale nessun processo di apprendimento formale può essere strutturato. 

 

3.2.3 Dinamiche di gruppo: individualismo e rispetto delle regole 

 

La gestione della classe risulta essere diventata, nella narrazione comune delle insegnanti, 

una sfida complessa a causa di un diffuso egocentrismo e di una crescente difficoltà dei 

bambini a percepirsi come parte di una comunità. Questa percezione non deve tuttavia 

tradursi nella retorica di una scuola passata originariamente priva di conflitti. Le classi 

del Novecento erano, al contrario, spesso specchio di profonde fratture di classe, 

asimmetrie sociali e processi di esclusione; basti pensare alle storiche denunce di Don 

Milani (1967) o Bourdieu (1970) che precludevano una reale dimensione comunitaria. Il 

dato odierno, pertanto, descrive l’emergere di una dinamica del tutto nuova: quella di un 

individualismo consumistico che frammenta il gruppo-classe non più lungo le storiche 

linee di frattura sociale, ma attraverso l’isolamento dei singoli vissuti egocentrici. 

Le insegnanti descrivono un panorama scolastico segnato da un radicale individualismo, 

in cui la capacità di percepirsi come parte di una collettività sembra essere stata sostituita 

da un egocentrismo che affonda le sue radici già tra le mura domestiche. Le docenti 

osservano che i bambini arrivano a scuola privi di quelle basi relazionali necessarie per 

la cooperazione, poiché abituati a occupare il centro esclusivo di ogni attenzione familiare 

“dall'inizio dell’anno ognuno pensa a sé, il motto uno per tutti, tutti per uno proprio non 

c'è” (Maestra); “questi bambini non sono abituati a stare in gruppo perché sono tanto 

egoisti, egocentrici […] a casa sono i principini” (Maestra). 

In alcuni passaggi la descrizione di questo isolamento assume toni esasperati 
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“l’individualismo è incredibile: se uno vede che muore il compagno lì vicino piuttosto gli 

passa sopra, non c'è la collaborazione, l’aiuto, la sensibilità a queste tematiche” 

(Maestra). 

Questa difficoltà a percepirsi come parte di un tessuto collettivo riflette quella che 

Bauman (2014) definisce come la solitudine del cittadino globale, quella di un individuo 

che, pur essendo strutturalmente iper-connesso, si ritrova privo di legami comunitari 

solidi e orientato esclusivamente alla soddisfazione immediata dei propri bisogni primari. 

Il comportamento in classe si traduce così in un bisogno costante di riconoscimento 

individuale, che ignora sistematicamente la presenza e le necessità altrui 

“A casa sono i principini e per loro a scuola non esistono gli altri. Tu correggi il 

quaderno, arrivano col quaderno come per dire: 'ora ci sono io, correggi il mio'” 

(Maestra); “Ti devono dire le cose, si parlano gli uni sugli altri per raccontare prima 

degli altri fatti che sono successi” (Maestra). 

Le insegnanti attribuiscono questo atteggiamento alla tendenza delle famiglie a servire e 

proteggere eccessivamente i figli, creando un’alleanza narcisistica che esclude il rispetto 

per l’autorità scolastica 

“vivono tutto un giorno che sono serviti e riveriti, basta che siano bravi, basta che non si 

facciano male e quindi noi ce ne ritroviamo così” (Maestra); “c’è questa molta libertà 

adesso di lasciare il bambino fare, come se dovesse comandare il bambino” (Maestra). 

Queste riflessioni sottolineano come, per le insegnanti, la scuola sia diventata un luogo 

di costante manutenzione relazionale, un terreno in cui il tempo della didattica formale 

viene frequentemente contratto per edificare, ex novo, un senso di comunità democratico 

e inclusivo all’interno di una massa di individui isolati e atomizzati dalle logiche del 

consumo. L’individualismo si materializza in esasperazione all’interno delle mura 

scolastiche e riflette una crisi del capitale sociale e una diminuzione della cultura civica 
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(Putnam 2004). 

Quando le docenti riportano la realtà di classi in cui mancano le regole, descrivono la 

dissoluzione di quei riti di interazione (Goffman 1967) che storicamente ordinavano la 

vita dell’aula. Nello specifico, l’esperienza delle maestre segnala il declino di due precise 

categorie di ritualità quotidiane. La prima riguarda i riti di deferenza, attraverso i quali si 

riconosceva l’asimmetria e il rispetto verso l’autorità dell’insegnante, in particolar modo 

da parte dei genitori 

“una volta, stringevi la mano all’insegnante, ti sedevi e gli davi del Lei. Non esiste più 

questo” (Maestra); “arrivano e ti danno del tu. Con le famiglie mai dato del tu, sempre 

un rapporto, all’inizio forse più timoroso, poi nel corso degli anni formale, più autorevole 

anche, sia con i bambini che con le famiglie” (Maestra). 

 La seconda categoria interessa i riti di contegno, ovvero quei comportamenti richiesti 

agli alunni per auto-controllare le proprie emozioni e rispettare lo spazio altrui, come il 

saper attendere il proprio turno, il tollerare la frustrazione di un rifiuto o il cooperare nel 

rispetto dei confini fisici del compagno di banco 

“Non sono più capaci ad aspettare, perché la società moderna non è capace di aspettare 

e non insegna loro ad aspettare” (Maestra); “se c'è un tuo compagno davanti non puoi 

passare davanti tirandogli uno spintone” (Maestra). 

Questa assenza di norme precostituite obbliga tuttavia il corpo docente a una profonda 

autocritica sulle modalità attuali di gestione della classe. In passato queste regole 

operavano in modo quasi automatico, garantite da un principio di autorità che la società 

calava dall’alto e che il genitore ratificava, oggi esse non costituiscono più un dato 

oggettivo di partenza; la responsabilità di attuarle e farle rispettare non è più delegabile 

all’istituzione in sé, ma ricade interamente sulle competenze relazionali e comunicative 

del singolo insegnante. Di conseguenza, le regole nella scuola contemporanea non 



105 
 

possono più essere semplicemente imposte o date per scontate, ma devono essere 

faticosamente co-costruite nel quotidiano attraverso pratiche di didattica attiva. L’ordine 

sociale della classe si genera solo quando il docente riesce a esplicitare, negoziare e 

condividere con gli alunni il senso profondo di ogni singolo limite comportamentale. Il 

rispetto della norma si sposta così da un’obbedienza passiva a un esercizio attivo di 

cittadinanza, in cui la regola viene interiorizzata dai bambini come lo strumento protettivo 

indispensabile per permettere il gioco, la cooperazione e la vita stessa del gruppo. 

La tendenza dei bambini a non ascoltarsi e a sovrapporsi riflette un modello sociale dove 

il rispetto del turno e l’attenzione all’altro non sono più valori consolidati. Han (2021) 

evidenzia, appunto, che la scomparsa dei riti trasforma la società in una massa di individui 

isolati, all’interno della quale l’ascolto reciproco viene percepito come un ostacolo al 

flusso narcisistico del singolo. Questa dinamica obbliga a un continuo intervento di 

stabilizzazione e cura dei legami per poter dare forma al gruppo, poiché la competenza 

sociale non è più un prerequisito garantito dalla socializzazione familiare, motivo per il 

quale le docenti esprimono come impegno quotidiano gravoso questo lavoro di 

manutenzione continua 

“trovo più difficoltà adesso con la classe per quanto riguarda le dinamiche relazionali” 

(Maestra); “il problema è che la dinamica di gruppo la dobbiamo costruire noi, è quello 

che nessuno fa o che pochi fanno” (Maestra). 

In questa prospettiva, l’importanza di strumenti metodologici come il circle-time emerge 

dalle testimonianze come un dispositivo pedagogico fondamentale per ricostruire quella 

che Wenger (2006) definisce una comunità di pratica il luogo in cui l’apprendimento si 

configura come un processo collettivo di partecipazione e negoziazione di significati 

comuni, e non come un atto puramente individuale. 
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3.2.4 L’identità del docente: riconoscimento e frustrazione 
 
 
L’ultima dimensione che emerge da questa macro-tematica riguarda il profondo 

scollamento tra l’estensione delle competenze richieste oggi agli insegnanti, che spaziano 

dall’ambito educativo e psicologico a quello burocratico-tecnologico, e il drastico crollo 

del riconoscimento sociale della loro professione. Le voci raccolte nei Focus Group 

convergono con amarezza su un punto: la percezione di una stima sociale ridotta ai 

minimi termini, che svuota di senso l’impegno quotidiano 

 “il riconoscimento sociale per questa professione ormai non esiste più” (tutti i maestri 

e le maestre). “Siamo vittime di giudizi sempre, riconoscimento in questo momento pari 

a zero” (Maestra) 

Questo mancato prestigio, vissuto e descritto con forza, trova una sponda teorica nelle 

analisi di Argentin (2018), il quale evidenzia come la percezione di una scarsa 

considerazione sociale influisca negativamente sull’identità professionale del docente, 

generando una condizione di fragilità aggravata da quello che definisce “isolamento 

operativo” (Argentin 2028:115-227). L’insegnante si trova infatti a gestire una 

complessità relazionale e pedagogica crescente all’interno delle aule, fatta di classi 

eterogenee e bisogni educativi speciali, senza godere di una reale legittimazione esterna 

che ne sostenga l’autorità. 

Questa discrepanza riflette un processo di de-professionalizzazione legato alla logica 

della “scuola-azienda” (Laval 2004:52) dove l’insegnante non viene più percepito dalla 

società come un intellettuale o una guida morale, ma come un esecutore di mansioni 

burocratiche e tecniche, la cui prestazione è soggetta al feedback continuo dell’utente. 

Questa dinamica espone il corpo docente a quello che Ball definisce il “terrore della 

performatività” (2003:13): una condizione di costante monitoraggio e giudizio da parte 

dello Stato e dalle famiglie che genera un senso di inadeguatezza. Tale pressione genera 
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nei docenti un senso di inadeguatezza e frustrazione che mina la stabilità lavorativa, 

traducendosi in stanchezza professionale o, nei casi più gravi, in disinvestimento emotivo 

“Io invece mi sento sempre più frustrata [...] avevo più fiducia nel rapporto, mi sentivo 

più efficace quando ero più giovane” (Maestra); "Mi sento stanca. Molto stanca. Non è 

la fatica fisica, è la fatica mentale di dovermi continuamente adattare” (Maestra). 

La sensazione di essere sotto processo è acuita dalla digitalizzazione, che ha trasformato 

il registro elettronico in un Panopticon relazionale (Bauman 2002). 

“Con il registro elettronico [...]è come se fossi sempre osservato, sempre giudicato” 

(Maestra); “È come se avessi un'insegnante in più, ma invisibile, che mi chiede conto di 

tutto” (Maestra). 

Il senso di solitudine che gli insegnanti sperimentano di fronte a classi difficili e a genitori 

giudicanti nasce precisamente da un profondo scollamento tra la realtà quotidiana 

dell’aula e la percezione pubblica della professione. Le docenti avvertono con sofferenza 

che il loro lavoro viene guardato dall’esterno attraverso lenti fortemente stereotipate, che 

riducono l’insegnamento a un’attività privilegiata grazie alla possibile stabilità 

contrattuale e alle ferie estive e natalizie 

"Per i soldi, perché è un posto statale perché poi lavoro 4 ore e ho due mesi di vacanza 

perché questo poi è l’immaginario collettivo” (Maestra); “perchè se sto male, sto a casa 

due giorni capito e mi pagano” (Maestra) 

Questa narrazione, radicata nell’opinione pubblica, viene vissuta come profondamente 

svilente perché occulta deliberatamente il carico di lavoro sommerso, la fatica della 

mediazione educativa e la gestione delle crescenti fragilità degli alunni. Una parte 

consistente dei docenti si ritrova così in un isolamento emotivo, sperimentando quella che 

Ehrenberg (1999:4-10) definisce la "fatica di essere sé stessi", il peso psicologico di dover 

garantire prestazioni eccellenti e standardizzate in un sistema che non fornisce adeguati 
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supporti istituzionali per gestire l’impatto emotivo della relazione educativa. 

L’analisi dei dati evidenzia tuttavia un importante elemento di resistenza, in quanto 

nonostante la frustrazione per la svalutazione esterna, i docenti intervistati dichiarano di 

trovare una potente gratificazione interna nel successo quotidiano degli alunni e nella 

passione intrinseca per l’insegnamento 

"Ma siamo fortunati, che lavoro facciamo che è meraviglioso […] la volta che riesci a 

fare un lavoro e riesci a vedere che il bambino che sapevi avere difficoltà ci è arrivato, 

ecco lì c’è il riconoscimento, è la gratificazione” (Maestra); “l'alunno dopo dieci anni 

che ti dice […] meno male che mi hai detto quelle cose lì, meno male che tu mi hai fatto 

quelle prediche” (Maestra). 

La professione continua a essere definita, nel profondo, come un lavoro unico e 

privilegiato proprio per l’impatto umano e trasformativo che è in grado di generare. Il 

prestigio sociale e la legittimazione professionale, negati dalle istituzioni e dalle famiglie, 

vengono così spostati e recuperati integralmente all’interno del legame interpersonale con 

gli studenti. 

Come descritto da Recalcati (2014), il nucleo vitale dell’insegnamento risiede proprio 

nella capacità del docente di testimoniare la passione per il sapere, trasformando l’aula in 

un luogo di incontro autentico. Il successo formativo e il benessere dell’alunno diventano 

l’unica vera forma di legittimazione professionale rimasta, confermando che l’identità del 

docente si gioca oggi, in via quasi esclusiva, sulla tenuta e sulla qualità della relazione 

educativa faccia a faccia. 

 

3.2.5 La crisi della formazione docente tra teoria ampollosa e bisogno di pratica 
 

Dall’analisi trasversale dei dati raccolti nei Focus Group emerge una frattura profonda tra 

l’offerta formativa istituzionale e l’operatività quotidiana del corpo docente. La 



109 
 

formazione continua, che dovrebbe rappresentare uno strumento di supporto e sviluppo 

professionale, viene invece percepita dalla quasi totalità delle insegnanti come un pesante 

adempimento burocratico. Il nucleo della critica risiede nella saturazione di modelli 

teorici astratti, avvertiti come ridondanti, ampollosi e strutturalmente distanti dalle reali 

dinamiche che animano la classe 

Come evidenziato dalle analisi di Argentin (2021), esiste un divario strutturale tra le 

aspettative del sistema centrale e le necessità concrete di chi opera sul campo; uno 

scollamento che impedisce ai corsi di aggiornamento di intercettare la complessità dei 

nuovi bisogni educativi. Le parole delle insegnanti illustrano con chiarezza questa 

richiesta di pragmatismo che resta sistematicamente inevasa, evidenziando il desiderio di 

percorsi capaci di calarsi nella quotidianità 

“Io vorrei che i corsi fossero più terra-terra, laboratoriali, che andassero al sodo senza 

dare niente per scontato” (Maestra); “ho notato che col tempo molti corsi di 

aggiornamento che ho seguito sono diventati ampollosi. Ridondanti. Ma anche gli ultimi 

che abbiamo seguito, non sono utili. Non sono applicabili nella pratica. Io non ne capivo 

la finalità.” (Maestra). 

Il limite riscontrato nell’offerta attuale è nella natura stessa del sapere trasmesso, 

giudicato inadeguato rispetto alla complessità psicologica e relazionale degli alunni. Le 

insegnanti esprimono un forte bisogno di percorsi formativi che non diano nulla per 

scontato e che siano immediatamente applicabili 

“C'è una formazione teorica completamente distaccata dalla realtà e dalla clinica del 

bambino” (Maestra); “Io lì ho detto non ne faccio mai più. Quando ascolto alcuni corsi 

anche sulla disabilità o sui disturbi specifici dell’apprendimento, sento parlare delle 

persone che sicuramente sanno tantissimo del disturbo, ma non si rendono conto di come 

sono le dinamiche in classe” (Maestra). 
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Un punto di grande frustrazione è l’assenza di una restituzione; presso i docenti lavorano 

duramente a progetti o project work che vengono spediti alle università senza mai ricevere 

un commento o una correzione, svuotando l’atto formativo di senso 

“alla fine, è stato letto il project work di tutti quanti. Però qual è il fine? Sono stati inviati 

tutti al referente del corso, ma poi non hai più saputo niente. Non c'è stata una 

restituzione.” (Maestra); “Io ho fatto un lavoro a preparare tutto un lavoro con la 

documentazione, con metodologie, unità didattiche spedite a Genova. Ho provato una 

decina di volte a chiamare per farmi almeno riconoscere le ore, ma lui non mi ha mai 

corretto” (Maestra). 

Questo divario genera un pericoloso circolo vizioso di frustrazione e progressivo 

disinvestimento professionale (Argentin, 2018). Quando il corso di aggiornamento viene 

percepito come un’appendice di ricerche fini a sé stesse, il docente vive l’obbligo 

formativo come una svalutazione della propria professionalità e, soprattutto, come una 

sottrazione di tempo prezioso alla didattica attiva. L’obbligatorietà della formazione 

svuotata di utilità pratica, non fa che alimentare quel senso di solitudine istituzionale già 

emerso nelle dimensioni precedenti, spingendo l’insegnante a rifugiarsi in una gestione 

solitaria delle emergenze d’aula. 

Il nucleo della problematica è riconducibile fenomeno dell’isomorfismo istituzionale 

(Vieira & Machado 2012), processo in cui la scuola mutua logiche accademiche o 

aziendali che tendono a privilegiare la conformità procedurale rispetto alla sostanza dei 

processi pedagogici. Il focus dell’amministrazione si sposta così dal reale potenziamento 

delle competenze d’aula alla certificazione burocratica dell’avvenuto percorso. Di 

conseguenza, il completamento formale di un progetto o il computo delle ore frequentate 

si configurano come i soli indicatori quantitativi del successo formativo, 

indipendentemente dalla reale efficacia dell’intervento sulla qualità dell’insegnamento. 
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L’aggiornamento subisce un processo di formalizzazione asettica. La totale mancanza di 

un feedback o di una validazione pedagogica sui lavori prodotti dalle maestre riduce 

l’efficacia dell’investimento professionale e, in linea con le tesi di Wenger (2006), 

disattende la natura dell’apprendimento inteso come processo sociale, situato e fondato 

sulla reciprocità. In assenza di un riconoscimento interno alla comunità di pratica, la 

formazione continua si riduce a un’accumulazione di crediti e certificazioni formali, che 

spesso non fornisce al personale docente molti degli strumenti operativi necessari per 

governare la complessità relazionale e relazionale della scuola contemporanea. 

 

3.2.6 Il furto del mestiere e la solitudine del docente 
 

Un ulteriore nodo tematico emerso dall’analisi trasversale dei dati riguarda le modalità di 

apprendimento e trasmissione del sapere professionale tra le diverse generazioni di 

docenti. Nelle narrazioni delle insegnanti con maggiore anzianità di servizio la 

professione si fonda sulla capitalizzazione delle altrui esperienze, ovvero come un 

processo informale basato sulla costante osservazione sul campo dei colleghi più esperti 

“Il nostro è un lavoro di furto, perché tu devi andare in giro e prendere un pezzo da uno, 

un pezzo dall’altro” (Maestra); “A me hanno insegnato molte colleghe qui […] È stata 

un’insegnante per me […] di una genialità! […] E cercavi di assorbire il più possibile. 

Perché si impara guardando. (Maestra) 

Questo modello di trasmissione intergenerazionale basato sulla vicinanza e sulla 

condivisione quotidiana appare tuttavia in fase di progressivo superamento, sostituito da 

una condizione di marcato isolamento individuale. Le docenti individuano nella fine degli 

scambi informali, come i dialoghi nei corridoi o il confronto durante i tempi della 

ricreazione, il sintomo principale di una perdita della dimensione comunitaria della 

scuola, a favore di una frammentazione delle relazioni interne al corpo docente 
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“adesso ognuno è una monade, ognuno si fa i fatti suoi o sta a guardare il cellulare” 

(Maestra); “Non c'è più questa apertura. Era bello, una volta c’era T. che faceva questo, 

D. che sapeva fare altro ma era piacevole perché si mettevano a disposizione degli altri” 

(Maestra). 

Questa assenza di percorsi di accompagnamento strutturati costituisce un dato 

ampiamente consolidato all’interno delle testimonianze, condiviso anche dai docenti neo-

immessi in ruolo nonostante il possesso di una solida formazione accademica d’ingresso. 

L’inserimento nei contesti scolastici avviene sovente in una condizione di solitudine 

operativa, priva di figure di coordinamento o di dispositivi di affiancamento (mentoring) 

capaci di agevolare il passaggio dalla teoria alla pratica della professione. La carenza di 

supporto strutturato genera un senso di fragilità relazionale di fronte alla complessità della 

gestione degli alunni, traducendo l’autonomia del neoassunto in una forma di abbandono 

da parte dell’istituzione 

“Sei molto lasciata a te stessa, in questa scuola non c'è l’unità, ma non c'è neanche 

l’incontro” (Maestra); “Io mi ricordo quando sono entrata di ruolo, all’inizio ero 

terrorizzata, […] bisognerebbe pensare come fanno in Francia, il primo anno tirocinio, 

affiancata da qualcuno che ti possa anche insegnare un po' il mestiere” (Maestra). 

A rendere più complessa questa transizione interviene, secondo la percezione di alcune 

insegnanti in ruolo da molti anni, anche un mutamento nell’atteggiamento dei docenti più 

giovani. Da parte delle nuove generazioni di insegnanti viene infatti rilevata una tendenza 

a considerare i titoli accademici conseguiti come una garanzia di competenza 

autosufficiente, un fattore visto come potenziale ostacolo a quell’attitudine all’ascolto e 

all’osservazione necessaria per assimilare le competenze pratiche e situate dai colleghi 

veterani 

“C’è un po’ di presunzione, ‘io lo so già, ho fatto questo, ho fatto il master’, ma anche io 
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ho fatto il master” (Maestra); “è anche vero che la mancanza di accoglienza iniziale 

porta i nuovi docenti a chiudersi in sé stessi, alimentando la percezione di presunzione” 

(Maestra) 

In un sistema formativo integrato l’apprendimento professionale trova realizzazione 

attraverso la “partecipazione periferica legittima” (Wenger 2006:117:120), un processo 

sociale in cui il novizio viene gradualmente integrato nel nucleo delle pratiche educative 

proprio mediante l’osservazione, il confronto e la cooperazione guidata con i membri 

esperti della comunità. Nelle scuole descritte dalle maestre, questa dinamica di 

socializzazione professionale appare sistematicamente sostituita da una formalizzazione 

burocratica dei ruoli e delle procedure di immissione; l’esempio più evidente è 

individuato dalle maestre nella configurazione attuale dell’anno di prova, percepito come 

un dispositivo meramente amministrativo attraverso il quale l’inserimento in ruolo si 

traduce in un sovraccarico di adempimenti formali, quali il caricamento di documenti su 

piattaforme digitali e la compilazione di portfolio o griglie standardizzate, attività 

avvertite come prive di una reale valenza pratica per la gestione quotidiana delle 

dinamiche d’aula 

“sulla carta ci sono questi passaggi, perché nell’anno di prova ci dovrebbero essere, ma 

sono due cose. La ragazza che seguo viene una volta, io le dico le cose, ma poi non la 

vedo per giorni” (Maestra); “Io invece ho imparato senza l’aiuto di nessuno” (Maestra). 

Questo impianto procedurale rischia di ridurre l’inserimento a un atto di conformismo 

tecnico, secondo una declinazione applicabile al pensiero di Arendt (1958), in cui 

l’attenzione del docente esordiente si focalizza sull’espletamento dei requisiti formali 

necessari al superamento dell’esame finale, piuttosto che sulla costruzione consapevole 

di una propria identità pedagogica. L’insegnamento tende così a configurarsi come 

un’attività solitaria e parcellizzata, all’interno della quale le ansie e le fatiche connesse 
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all’esordio non trovano spazi istituzionali di elaborazione collettiva, alimentando quel 

circuito di disinvestimento e solitudine organizzativa ampiamente descritto da Argentin 

(2018). 

 

3.2.7 Ambiente e risorse: spazi obsoleti per nuove competenze 

  

Dall’analisi trasversale dei dati raccolti nei Focus Group emerge una marcata e corale 

tensione tra le direttive ministeriali orientate alla promozione di una didattica innovativa 

e l’inadeguatezza strutturale degli edifici scolastici. Gli ambienti fisici vengono descritti 

dalle insegnanti come realtà architettoniche datate, strutturate secondo logiche che 

ignorano il benessere psicofisico del bambino e le necessità della scuola contemporanea. 

I docenti evidenziano come la richiesta istituzionale di sviluppare competenze trasversali 

e digitali si scontro quotidianamente con una realtà materiale avvertita come una vera e 

propria barriera “Sono tutte strutture vetuste, non c'è la capacità da parte degli enti di 

progettare e di intervenire concretamente sulle strutture delle scuole” (Maestro); “Le 

mie aule sono scatoloni bianchi, sono spazi veramente angoscianti, con i banchi fissi, 

dove non c'è assolutamente niente di flessibile”. (Maestra). 

Questa rigidità spaziale influisce direttamente sul clima emotivo della classe, riducendo 

le possibilità di personalizzazione dell’ambiente e configurando quello che Ogburn 

(1922:200-213) definisce come "ritardo culturale" (cultural lag); un fenomeno che si 

manifesta precisamente nella difformità tra il mandato educativo innovativo e la 

configurazione spaziale ereditata dal passato. Nella formulazione sociologica originaria, 

la teoria del cultural lag presuppone che i diversi settori di una cultura non mutino con la 

medesima velocità: mentre la cultura materiale legata alle innovazioni tecnologiche e alle 

spinte strumentali della società esterna, avanza a ritmi serrati, la cultura adattiva che 
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comprende le norme, le consuetudini sociali e le strutture organizzative e architettoniche 

dell’istituzione, si muove con maggiore lentezza, opponendo una resistenza inerziale al 

cambiamento. Il ritardo definisce proprio lo scarto temporale e il conseguente stato di 

tensione che si generano prima che la dimensione organizzativa riesca ad adeguarsi alle 

nuove necessità materiali. Nel contesto esaminato questo attrito strutturale emerge con 

chiarezza poiché la scuola si trova nell’obbligo formale di adottare le istanze iper-digitali 

e i modelli pedagogici della contemporaneità, muovendosi però all’interno di una cornice 

strutturale e architettonica che risponde ancora a logiche spaziali novecentesche. 

Chiedere il passaggio verso metodologie laboratoriali e cooperative all’interno di aule 

concepite originariamente per la sola lezione frontale e unidirezionale priva l’azione 

docente dei supporti strutturali necessari. 

L’aula potrebbe trasformarsi in un "non-luogo" (Augé 1992), ovvero in uno spazio 

standardizzato che non permette l’appropriazione identitaria da parte del gruppo-classe e 

nega il diritto al movimento e alla scoperta quali motori dell’apprendimento. L’ambiente 

fisico, che nella pedagogia moderna di Malaguzzi (1995) assume il ruolo teorico di terzo 

educatore, si converte in un dispositivo di resistenza passiva e la rigidità del setting 

architettonico esercita un determinismo spaziale che induce quasi automaticamente alla 

replica di comportamenti passivi e all’ascolto frontale, ostacolando l’efficacia degli sforzi 

del docente verso un apprendimento attivo. 

A questa precarietà strutturale si somma l’inefficienza delle infrastrutture tecnologiche. 

Nelle testimonianze delle insegnanti, l’esperienza quotidiana di una connessione di rete 

instabile rappresenta l’impossibilità concreta di realizzare una reale mediazione digitale 

“Voglio vedere un semplice documentario o qualcosa... No, se hai la fortuna... internet è 

ballerino, per esempio. Vuoi fare un’attività? [...] A volte funziona, a volte no” (Maestra); 

“questa instabilità ci obbliga a una continua impotenza operativa e ci costringe a 
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improvvisare” (Maestro). 

L’inefficienza o la carenza dei dispositivi tecnologici si traduce così in un ostacolo 

strutturale e quando il supporto tecnico fallisce nell’operatività quotidiana, i docenti 

sperimentano una condizione di impotenza professionale che priva di qualsiasi efficacia 

logistica e pedagogica i tentativi di modernizzazione della lezione. Gli investimenti 

istituzionali vengono così percepiti dal corpo docente come sbilanciati verso una 

dimensione puramente formale e burocratica, orientata a rendicontare il cambiamento 

piuttosto che a realizzarlo strutturalmente 

“I fondi e le energie istituzionali si investono in carte, in progetti e in riunioni, ma la 

scuola rimane sempre la stessa” (Maestro); "Non si investe sul miglioramento 

dell’ambiente. Si va sulla sicurezza” (Maestra). 

Questo fenomeno risponde a quel processo di performatività analizzato da Ball (2003), 

per cui il sistema si cura di documentare il mutamento su carta per rispondere a standard 

valutativi esterni, ignorando le criticità materiali quotidiane vissute dagli operatori. 

Anche Selwyn (2011) evidenzia che le tecnologie digitali non sono processi 

decontestualizzati, ma sono strettamente legate alla natura socialmente e materialmente 

situata dell’istituzione che le ospita. Se inseriti in ambienti fatiscenti o inadeguati, i 

dispositivi informatici subiscono un rigetto materiale da parte del corpo docente e 

finiscono per apparire come simulacri di modernità all’interno di una cornice strutturale 

immutata, divenendo il segnale visibile di un isolamento organizzativo che depotenzia il 

potenziale trasformativo delle risorse digitali. 

 

3.2.8 La gestione dell’emotività e del burnout 
 

L’analisi trasversale delle testimonianze evidenzia una profonda criticità strutturale nella 

gestione della vulnerabilità emotiva all’interno del contesto scolastico contemporaneo. Il 
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primo punto di contrasto emerge nella tensione costante che i docenti sperimentano tra la 

necessità di esercitare l’autorevolezza e l’obbligo di gestire dinamiche affettive sempre 

più sature e complesse. Una polarizzazione che si traduce in una condizione di isolamento 

operativo e che si fa particolarmente acuta di fronte a casi di disabilità complessa o di 

gravi crisi comportamentali. In assenza di dispositivi istituzionali di supporto psicologico 

o pedagogico, il carico della mediazione relazionale eccede sistematicamente le 

competenze didattiche del personale, incrementando l’esposizione ai fattori di rischio 

legati alla sindrome di burnout. 

L’istanza di introdurre una figura professionale specializzata non viene quindi avanzata 

dai docenti solo in funzione della cura degli alunni, ma come un supporto indispensabile 

alla tenuta psicologica dello stesso corpo docente. Le parole delle insegnanti illustrano 

chiaramente il bisogno di una presenza specialistica che possa fare da filtro all’interno 

dello spazio d’aula 

“Io metterei comunque una figura psicologica, un supporto di uno specialista vero, 

perché ce ne vuole uno in ogni classe” (Maestra); “una figura esterna, perché in certi 

istituti […] è un insegnante e magari non hai il piacere di andare a raccontare alla 

collega [..] un’altra persona competente nel supporto psicologico di questi bambini, 

siamo insegnanti e qualche volta in difficoltà […]io so di avere della materia umana tra 

le mani e ho paura di poter fare dei danni” (Maestre). 

Questa richiesta riflette l’elevata percezione di responsabilità che le maestre avvertono 

nei confronti dei loro alunni, intesa come il dovere morale di farsi carico dell’integrità 

psicofisica degli studenti in contesti organizzativi privi di una supervisione clinica. Come 

evidenziato da Argentin (2018) questa carenza strutturale converte la responsabilità 

individuale del singolo operatore in un onere insostenibile. Si delinea qui un ulteriore 

contrasto che vede da un lato il sistema richiedere al docente di agire in totale autonomia 
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e di rispondere a rigidi modelli di controllo burocratico e dall’altro, un docente che 

manifesta il bisogno di un mentoring di tipo non valutativo, focalizzato sulla supervisione 

delle dinamiche relazionali e capace di mediare tra i limiti personali e gli standard 

professionali richiesti. 

Da un punto di vista teorico, questo bisogno esprime la ricerca di una base sicura 

(Bowlby, 1989) estesa al piano delle istituzioni. Si rileva, infatti, un paradosso relazionale 

perché, mentre al docente viene chiesto di fungere da figura di attaccamento e di 

contenimento emotivo per l’alunno, il sistema scolastico, orientato dai paradigmi della 

società della prestazione (Han 2012), fallisce nel fornire la medesima funzione di 

supporto al professionista. 

 La prevalenza di criteri valutativi basati sulla conformità procedurale e sul 

raggiungimento di obiettivi formali tende a rimuovere il disagio emotivo dell’insegnante, 

interpretandolo come una deficienza o una debolezza individuale del singolo, anziché 

come il segnale di una disfunzionalità del sistema organizzativo (Argentin, 2018). 

Ne consegue una progressiva frammentazione dell’identità professionale del docente e si 

nota come la privazione di spazi istituzionalizzati per l’elaborazione del vissuto trasformi 

l’azione educativa in una strategia di resistenza passiva. In un sistema che non sempre 

riconosce formalmente la vulnerabilità come una componente intrinseca della relazione 

pedagogica, il docente è costretto a esperire la propria dimensione umana come un 

impedimento alla produttività burocratica. 

La frizione istituzionale avvia un vero e proprio processo di alienazione professionale, in 

cui l’insegnante sperimenta una crescente estraneità rispetto al proprio mandato 

educativo. L’enfasi posta sulla conformità procedurale e sui protocolli determina una 

rottura della risonanza tra l’insegnante e l’azione didattica, che decade così a esecuzione 

meccanica e standardizzata, carente di significato soggettivo (Rosa 2013). Il 
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disinvestimento lavorativo si configura come la conseguenza diretta del trionfo di una 

razionalità strumentale, orientata all’efficienza del dato quantitativo, a scapito della 

componente interpersonale. La dimensione umana del professionista non trova così una 

collocazione funzionale all’interno dei protocolli burocratici della scuola-azienda e cessa 

di operare come strumento di mediazione culturale, convertendosi in un fattore di forte 

criticità e disagio psicologico. 

 

3.2.9 Il labirinto della burocrazia e il dilemma della valutazione 
 

L’analisi trasversale delle testimonianze documenta una criticità strutturale derivante 

dalla costante instabilità del quadro normativo in materia di valutazione, caratterizzato da 

riforme cicliche che spostano l’asse dell’attività professionale dall’azione pedagogica alla 

conformità procedurale. Il continuo passaggio metodologico dai voti espressi in decimi 

ai giudizi descrittivi, fino alla recente introduzione dei livelli di apprendimento, viene 

interpretato dal corpo docente come un dispositivo di standardizzazione che comprime la 

capacità di restituzione narrativa del percorso dell’alunno. Le parole delle insegnanti 

illustrano con chiarezza il senso di costrizione derivante dall’adozione di griglie rigide 

che limitano l’espressione della soggettività professionale 

“l’introduzione dei livelli è stata un’esperienza tremenda, perché ti standardizza tutto e 

ti impedisce di inserire un giudizio personale sull’alunno” (Maestra); “non avevano 

molto senso come terminologia, secondo me non avevano nessun senso né per noi né per 

i genitori, per gli alunni che non capivano neanche di che cosa si parlasse” (Maestra). 

Il docente viene si definisce sospinto verso il ruolo di funzionario della misurazione, una 

figura in cui la gestione dei flussi documentali rischia di sostituire la progettualità 

didattica, privando il momento valutativo della sua originaria funzione orientativa e 

interpersonale. Argentin (2021) nel descrivere lo scollamento strutturale tra gli 
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adempimenti istituzionali e la realtà quotidiana delle aule, sottolinea che l’iper-

documentazione richiesta per la compilazione di strumenti quali il Rapporto di 

Autovalutazione (RAV) o il Piano Triennale dell'Offerta Formativa (PTOF) non viene 

percepita come un supporto alla qualità didattica, al contrario, si configura come un onere 

amministrativo che sottrae tempo prezioso alla cura della relazione interpersonale, 

generando vissuti di demotivazione 

“La burocrazia sta assumendo dimensioni enormi, diventa un fattore demotivante e 

riteniamo che questo carico amministrativo non competa al nostro ruolo” (Maestra); 

“Siamo passati da quattro pagine a centomila... e questa perversità impatta anche sulle 

famiglie” (Maestro). 

La standardizzazione dei processi valutativi determina, nella percezione delle insegnanti, 

un progressivo appiattimento delle eterogeneità individuali, riducendo il giudizio sul 

percorso dell’alunno a un output tecnico e asettico che altera i canali di comunicazione 

tradizionali con i contesti familiari. Le docenti denunciano l’impossibilità di racchiudere 

la complessità e la storicità dei processi di apprendimento entro i confini di descrittori 

predefiniti, evidenziando il rischio di una perdita di senso del dato numerico o categoriale, 

ma facendo emergere un dibattito tra chi accetta la standardizzazione per evitare il 

giudizio sul carattere e chi rivendica il valore dell’osservazione soggettiva: 

“Quel dato asettico non può rappresentare la realtà dei fatti, perché dietro quei numeri 

o quei livelli c'è sempre la storia complessa di una classe” (Maestra); “Io preferisco 

adesso che siano tutti uguali, io devo valutare questo... Ho paura di giudicare il 

carattere” (Maestra). 

Inoltre, la proliferazione dei moduli burocratici finisce per sovraccaricare la stessa 

relazione scuola-famiglia, traducendosi in una stratificazione documentale confusa e 

pesante 
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“La burocrazia attorno all’inclusione è diventata mostruosa, un onere amministrativo 

che trasforma il PEI in un faldone di difficile gestione” (Maestra); “è un continuo, l’avete 

fatto il modulo, c’è il modulo di qui, c’è il modulo di là” (Maestra). 

Queste dinamiche configurano un chiaro processo di isomorfismo istituzionale (Vieira & 

Machado 2012), all’interno del quale l’istituzione scolastica assimila e riproduce logiche 

manageriali di rendicontazione esterne ed estranee al proprio mandato pedagogico 

originario, assistendo a una transizione verso modelli di governance per messo dei numeri 

(Miller & Rose 2008). La qualità dell’istruzione viene ridotta a una serie di parametri 

misurabili, standardizzabili e comparabili e la razionalità strumentale, orientata 

all’efficienza del modulo burocratico, prevale sulla razionalità comunicativa, che è 

l’unica capace di sostenere e nutrire la relazione educativa. Al docente viene richiesto 

anche un ruolo di funzionario della misurazione, una figura in cui la gestione dei flussi 

documentali potrebbe sostituire la progettualità didattica, privando il momento valutativo 

della sua originaria funzione orientativa e interpersonale. 

Letta attraverso le categorie di Bauman (1992), questa svolta procedurale descrive una 

insidiosa forma di adiaforizzazione dell’atto valutativo; la razionalità burocratica opera 

una separazione tra l’azione tecnica e il suo significato etico, inserendo l’operato delle 

maestre all’interno di protocolli impersonali e predefiniti. Il sistema tende a rendere la 

valutazione un atto moralmente indifferente. Il compito della maestra si sposta così dalla 

responsabilità pedagogica verso la formazione del singolo alunno alla corretta 

compilazione delle griglie ministeriali. Quando la qualità umana del percorso scolastico 

viene frammentata in codici statistici, si produce un effetto tipico della modernità liquida 

in cui i legami relazionali ed emotivi vengono resi opachi a favore di una conformità 

estetica e procedurale priva di un reale ancoraggio valoriale. 

L’analisi dei dati evidenzia però un significativo punto di contrasto e una profonda 
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postura ambivalente del corpo docente proprio riguardo alla natura dello strumento 

valutativo.  

Una parte del campione si dichiara soddisfatta dei livelli per la loro capacità di 

rendicontare il processo, mentre alcune insegnanti sono soddisfatte del ripristino della 

valutazione espressa in decimi. Questa richiesta viene configurata come un tentativo 

pragmatico di recuperare un dispositivo capace di garantire maggiore trasparenza e 

differenziazione, in quanto la scala decimale offrirebbe un codice comunicativo più 

immediato, leggibile e meno soggetto all’appiattimento generato dalle categorie 

ministeriali 

“Con l'adozione dei livelli un voto corrispondente a sette e uno corrispondente a otto 

finiscono per assumere lo stesso valore, riducendo la nostra capacità di differenziare il 

merito” (Maestra); “Io non la voglio una valutazione oggettiva, preferirei una 

valutazione soggettiva da quello che è l'osservazione e la valutazione degli insegnanti” 

(Maestra). 

Il voto numerico viene sostenuto da una parte del corpo docente per la sua caratteristica 

di riflettere le differenze reali negli apprendimenti. Una posizione che si configura come 

il tentativo di riappropriarsi di una funzione segnaletica della valutazione 

paradossalmente opaca, generando un’ambiguità informativa che disorienta sia il docente 

nell’attività di monitoraggio sia le famiglie nel processo di decodifica dei risultati 

scolastici. Laddove i livelli descrittivi ministeriali mirano a una valutazione più analitica, 

contestualmente generano un sovraccarico documentale che rischia di produrre ambiguità 

informativa. Il rimpianto per la scala decimale emerge pertanto come la ricerca di un 

codice comunicativo condiviso e storicamente consolidato, capace di ridurre la 

complessità dei dati scolastici e di restituire alle famiglie un quadro immediatamente 

decodificabile sull’andamento dell’alunno. 
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3.2.10 Digitalizzazione e Panopticon relazionale 
 

L’introduzione massiccia dei dispositivi tecnologici e l’adozione sistematica del registro 

elettronico hanno operato una profonda riconfigurazione dei confini tradizionali tra lo 

spazio scolastico e l’ambito domestico. Se rispetto alla dimensione pedagogica la 

tecnologia viene riconosciuta dal corpo docente come un potenziale catalizzatore di 

processi inclusivi, dall’analisi trasversale dei dati emerge come, per la maggior parte delle 

insegnanti, essa abbia generato una condizione di reperibilità perenne, alterando i tempi 

di recupero e il benessere professionale. 

L’uso del registro elettronico e delle piattaforme di messaggistica istituzionale ha 

strutturato un sistema di sorveglianza diffusa che interloquisce strettamente con i 

mutamenti sociali contemporanei. Riprendendo il concetto espresso da Zuboff (2019) in 

merito alle dinamiche del capitalismo della sorveglianza, l’attività quotidiana del docente 

viene costantemente tracciata, storicizzata e resa trasparente all’esterno. Questo 

meccanismo espone l’insegnante a un senso di monitoraggio continuo da parte 

dell’utenza, che mina l’autonomia professionale 

“Con l'avvento del registro elettronico la percezione è quella di essere sempre sottoposti 

a un giudizio immediato da parte di chi guarda da fuori” (Maestra); “a volte ricevo 

messaggi dalle 22 di sera da una madre che mi chiede perché il figlio ha preso 7 invece 

di 8 in matematica” (Maestra). 

Questa trasparenza radicale tende a comprimere i tempi fisiologici della riflessione 

pedagogica e della necessaria distanza professionale, trasformando la valutazione da 

processo formativo a dato di consumo intercettabile in tempo reale, elemento che si 

configura spesso come fonte di conflittualità immediata con le famiglie. 

La comunicazione istantanea sembra aver determinato intaccato i ritmi biologici di 

recupero, il lavoro docente sconfina sistematicamente nel tempo privato, saturando gli 
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spazi personali e generando forme di stress da iper-connessione. Le testimonianze delle 

maestre evidenziano come la reperibilità superi i limiti contrattuali del ruolo, investendo 

la sfera domestica 

“Mi capita frequentemente di ricevere messaggi istituzionali di sera o nei weekend” 

(Maestra); “l’insegnamento è diventato un lavoro attivo ventiquattr'ore su ventiquattro e 

la tutela del nostro benessere personale non viene presa in considerazione” (Maestra). 

Si delinea l’analisi di Han (2015) sull’era dello sciame digitale. A differenza della 

comunità strutturata, lo sciame si compone di individui isolati che tendono a comunicare 

in modo impulsivo; la mediazione dello schermo minaccia di indebolire l’ascolto 

profondo necessario ai processi di apprendimento, sostituendolo con un flusso ininterrotto 

di dati privo di filtri critici o di mediazione istituzionale. 

A questa pressione relazionale si somma il divario digitale strutturale, che agisce 

all’interno dei contesti scolastici come un potenziale fattore di esclusione sociale. La 

precarietà delle infrastrutture tecnologiche della scuola si associa infatti alla disparità di 

accesso ai dispositivi e alle connessioni all’interno delle famiglie 

“La connessione internet a scuola è spesso instabile e ci costringe a fermare la lezione” 

(Maestro); “ma il problema riguarda anche i bambini che a casa non hanno gli strumenti 

per seguire le attività digitali” (Maestro). 

Lo strumento digitale spesso si converte da risorsa democratica a elemento di 

discriminazione e in assenza di politiche di supporto e di investimenti strutturali, la 

tecnologia non colma le disuguaglianze di partenza, cristallizzando ulteriormente le 

distanze culturali e sociali già evidenziate nei classici modelli sulla riproduzione 

scolastica di Bourdieu (1970). 

Tuttavia, l’analisi dei vissuti professionali evidenzia un significativo punto di contrasto, 

mostrando una postura ambivalente del corpo docente. Alla denuncia delle derive 
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burocratiche si contrappone una posizione speculare che riconosce alla digitalizzazione 

un ruolo cruciale nell’ampliamento dell’offerta formativa. Per una parte significativa 

delle insegnanti, l’integrazione tecnologica ha agito come un volano per l’innovazione 

didattica, permettendo la sperimentazione di linguaggi multimediali e interattivi capaci 

di diversificare le proposte di apprendimento e di stimolare l’interesse degli alunni 

“io la utilizzo tanto, per me è un aiuto in tutti i sensi, sia nella didattica che nella 

creazione di contenuti per l'apprendimento” (Maestra); “anche ad ascoltare e sentire in 

lingua madre una cosa in inglese, in francese, una televisione, dei cartoni animati, dei 

video” (Maestra). 

In particolare, la tecnologia viene identificata come uno strumento imprescindibile per la 

democratizzazione del sapere in presenza di alunni con bisogni educativi speciali (BES) 

o disabilità certificata. Secondo quanto teorizzato nei modelli dello Universal Design for 

Learning (Rose & Meyer 2002) e ripreso dalle analisi di Sibilio e Aiello (2018) in merito 

all’agentività per una scuola inclusiva, l’uso di software compensativi e di piattaforme 

accessibili consente di ridefinire i contesti d’aula e di abbattere le barriere cognitive. Il 

canale digitale rende i contenuti scientifici fruibili secondo le specifiche necessità di ogni 

singolo alunno, risultando spesso maggiormente ingaggiante rispetto alla modalità 

frontale tradizionale. Sotto questo profilo, la digitalizzazione viene vissuta come un 

valido supporto alla progettazione inclusiva, capace di trasformare la lezione in un 

ambiente flessibile dove la personalizzazione della didattica si converte in una pratica 

concreta e sostenibile. 

 
 
3.2.11 Il paradosso dell’inclusione: tra retorica e solitudine 
 

Sebbene l’inclusione rappresenti un valore cardine e un vanto normativo del sistema 

scolastico italiano, l’analisi trasversale delle testimonianze evidenziano delle 
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incongruenze sistematiche tra le prescrizioni legislative e l’effettiva disponibilità di 

risorse organiche e strutturali sul campo. Questo sfasamento produce un primo 

significativo punto di contrasto: i dispositivi formali di personalizzazione della didattica, 

come il Piano Educativo Individualizzato (PEI) e il Piano Didattico Personalizzato (PDP), 

rischiano di subire una mutazione funzionale. Come teorizzato da Argentin (2021), essi 

tendono a convertirsi in un onere amministrativo inutilmente complicato, all’interno del 

quale la proliferazione documentale finisce per opacizzare il bisogno educativo reale 

dell’alunno. Le parole delle insegnanti illustrano con chiarezza la percezione di questo 

sbilanciamento tra tempo della rendicontazione e tempo della didattica: 

“hai dieci ore a disposizione, otto le passi a fare cose che dici alla fine che gli serve. 

Facciamo più cose che non riguardano il nostro lavoro piuttosto che quello che lo 

riguarda” (Maestra); “Per fare una richiesta di valutazione per DSA, devo compilare 

moduli... Tutto giusto, eh, ma nel frattempo io che faccio? Continuo a insegnare 

normalmente, mentre so che quella bambina non sta capendo nulla” (Maestra). 

Il dato più critico emerso dalla ricerca sul campo riguarda la percezione di un sostanziale 

abbandono istituzionale, derivante dalla carenza cronica di figure specializzate e dalla 

frammentazione oraria del supporto. La contrapposizione tra la retorica dell’accoglienza 

e la realtà materiale spicca con forza quando le docenti descrivono la parcellizzazione 

delle ore di sostegno, vissuta come una forma di rinuncia del sistema alle proprie 

prerogative 

“Spesso ci ritroviamo ad avere un solo insegnante di sostegno diviso su due o tre classi 

diverse” (Maestra); “questa modalità non può essere definita inclusione, rappresenta un 

vero e proprio abbandono dell’alunno e del docente” (Maestro). 

La condizione di solitudine operativa che viene espressa, configura una rottura del patto 

di corresponsabilità educativa. In linea con quanto rilevato da Sibilio e Aiello (2018), 
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l’inclusione non può realizzarsi come atto isolato del singolo insegnante, ma richiede 

l’attivazione di un’agentività collettiva e sinergica. Inoltre, la progettualità integrata 

appare minata dal mancato coordinamento e dalla distanza comunicativa con le strutture 

sanitarie territoriali 

“I referenti dell’ASL non si vedono mai all’interno della scuola, a causa di passaggi 

burocratici troppo complessi e concretamente inapplicabili” (Maestro); “c’era tutta la 

parte dell’ASL che non potevi compilare, non la compilavano, e quindi avevano bloccato 

tutto l’iter” (Maestro). 

Quando le procedure formali e le logiche della rendicontazione prevalgono sulla reale 

capacità di cura, si assiste alla genesi di una forma di povertà educativa relazionale; il 

diritto all’apprendimento degli alunni più fragili rischia di essere subordinato alla 

correttezza formale dei flussi documentali. Questo slittamento indebolisce il concetto di 

inclusione della sua valenza emancipatrice, secondo una declinazione applicabile al 

pensiero di Freire (1970), riducendolo a un processo di integrazione puramente formale 

e privo di reali ricadute sulla prassi quotidiana. 

La solitudine del docente di fronte alla complessità di classi numerose e sature di 

molteplici bisogni educativi speciali o disabilità gravi diviene, pertanto, il sintomo 

visibile di una disfunzionalità sistemica. Se il paradigma di Bowlby (1989) permette di 

interpretare questa condizione come la privazione di una base sicura istituzionale, 

indispensabile per sostenere il professionista che opera nella fragilità, le analisi di 

Argentin (2018) offrono una solida base empirica a questa tesi, documentando come il 

sistema scolastico italiano tenda a individualizzare i problemi didattici. 

Si consuma qui il paradosso centrale dell’inclusione: il docente si trova a dover gestire 

criticità di natura prettamente sistemica (carenza di organico, disfunzioni organizzative, 

isolamento istituzionale) come se fossero un onere privato e una colpa personale, a causa 
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di una struttura che fatica a edificare forme stabili di supporto collegiale e di cooperazione 

interistituzionale. L’isolamento descritto in modo corale dalle insegnanti si configura 

quindi come il risultato oggettivo di una responsabilità che il sistema scarica sul suo 

terminale ultimo. Questo meccanismo di delega al singolo, come ampiamente dimostrato 

in letteratura, agisce come uno dei principali fattori di stress e, di conseguenza, come una 

delle cause primarie del calo dell’efficacia dell’insegnamento nel contesto scolastico 

contemporaneo. 

 

3.3 Esperienze a confronto 
 

Il seguente paragrafo si propone di analizzare le risultanze emerse da interviste individuali 

strutturate attorno ai nuclei tematici che definiscono l’identità e la pratica della scuola 

primaria oggi. L’analisi qualitativa mette a confronto tre diverse generazioni di docenti: 

una maestra in pensione (P1) con 45 anni di carriera, una docente con 35 anni di 

esperienza (P2) ancora in servizio e una neoassunta (P3) con formazione universitaria 

recente, con l’obiettivo di far emergere la tensione tra le riforme strutturali e il nucleo 

fenomenologico dove si radicano l’agire etico pedagogico. Attraverso il dialogo tra questi 

tre diversi sguardi diacronici la ricerca decodifica la metamorfosi del mandato educativo, 

muovendosi tra la nostalgia per un’alleanza sociale perduta e la sfida di una didattica 

aumentata, per rintracciare ciò che permane come atto di resistenza e cura ontologica. 

 

3.3.1 La relazione con l’alunno e la gestione della classe 
 

Emerge fin da subito un’evidente convergenza ontologica. La relazione umana e l’ascolto 

attivo non sono interpretati come semplici corollari della didattica, ma come il cuore 

dell’agire educativo. Secondo le docenti intervistate, l’urgenza scaturisce in risposta a una 
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mutata morfologia dell’infanzia descritta attraverso la lente della fragilità; tutte e tre le 

docenti concordano sul fatto che la relazione umana e l’ascolto siano il cuore 

dell’insegnamento. Emerge una visione comune della crescente fragilità dei bambini, 

descritti come dotati di bassa tolleranza alla frustrazione e tempi di attenzione ridotti a 

causa dei social media 

“[…] cercare di instaurare un rapporto di dialogo attivo in cui è molto importante non 

solo la trasmissione di saperi ma la creazione di un rapporto empatico e che favorisca la 

crescita personale e critica dell’alunno” (P1); “non posso dire che il mio rapporto con 

gli alunni sia particolarmente diverso rispetto a prima. Sono forse cambiate le modalità 

di approccio didattico, ma la relazione è rimasta quella: impostata sul rispetto reciproco, 

sull’ascolto e la comprensione, intessuto di autorevolezza” (P2); “ho abbandonato 

l’illusione della "maestra amica" per abbracciare quella della guida autorevole” (P3). 

Questa postura si radica profondamente nei vissuti fenomenologici del corpo docente, 

dove la biografia personale e l’esperienza vissuta sul campo diventano il fondamento 

dell’agire etico e professionale. La qualità del sistema scolastico non dipende 

esclusivamente dalle riforme strutturali o dall’adempimento burocratico, ma dalla salute 

e dalla consapevolezza di quel tessuto immateriale fatto di emozioni, motivazioni e 

posture di cura dei protagonisti. 

Le testimonianze raccolte evidenziano come la traiettoria professionale dei docenti sia 

spesso orientata dall’elaborazione di passati traumi formativi o ferite professionali che 

agiscono come catalizzatori di una scelta di campo etica. È il caso delle riflessioni della 

docente in pensione, la quale rintraccia la spinta verso un’idea di equità e inclusione 

radicale nel ricordo doloroso di aver assistito, nel corso della propria carriera, a dinamiche 

in cui gli alunni venivano sistematicamente giudicati e classificati in base al loro 

background sociale e familiare. In modo speculare, il trauma formativo può scaturire 
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dall’osservazione della mancanza di empatia all’interno della stessa comunità dei pari, 

come riferito dalla docente senior nel rievocare la freddezza professionale di una collega 

di fronte al dramma del trattamento sanitario obbligatorio (TSO) subito dalla famiglia di 

un’alunna. Questa esperienza ha generato la consapevolezza del peso ontologico che la 

parola e l’atto comunicativo dell’insegnante esercitano sulla psiche del bambino 

 “ho imparato quanto può essere doloroso e deleterio il giudicare gli alunni in base al 

loro background e ho imparato ad evitare questo” (P1); Se domani sarò un’insegnante. 

Ecco dovrò essere tutto il contrario di questa prof e non dovrò mai dimenticarlo” (P2). 

 La consapevolezza di quel tessuto immateriale investe anche le generazioni più giovani, 

come illustrato dalla docente neo-assunta, il cui orientamento pedagogico si fonda sul 

rifiuto del sarcasmo come strumento correttivo, vissuto passivamente come retaggio 

sanzionatorio durante il proprio percorso di studi, per abbracciare un modello in cui 

l’errore dell’alunno viene destigmatizzato e celebrato come momento centrale di scoperta 

e di crescita. 

“Mi ha insegnato che l'insegnante è un regista che allestisce l'ambiente, non un 

attore protagonista” (P3) 

Questo posizionamento etico delinea, nel confronto intergenerazionale, il definitivo 

superamento del paradigma trasmissivo-autoritario a favore di una dimensione dialogica 

ed empatica. Tuttavia, emerge un cruciale punto di contrasto interno alla riflessione 

pedagogica delle maestre, ovvero che l’empatia e l’accoglienza non devono tradursi in 

una confusione identitaria o in una sovrapposizione di ruoli che annulli la necessaria 

asimmetria educativa. Le docenti evidenziano il rischio che un rapporto eccessivamente 

confidenziale riduca l’insegnamento della sua funzione ordinatrice. 

L’oscillazione tra vicinanza emotiva e distanziamento protettivo richiama la necessità, 

evidenziata da Arendt (1958), di una responsabilità adulta che si faccia carico della 
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mediazione tra il mondo e il bambino; l’autorevolezza si configura come la garanzia di 

un limite strutturato che rassicura l’alunno e ne protegge la crescita all’interno del gruppo. 

A chiudere il cerchio delle riflessioni è la dimensione cognitiva della cura, la cui sfida più 

complessa viene individuata dalle docenti nella diffusa crisi della curiosità e nella 

debolezza della motivazione intrinseca degli studenti contemporanei. Di fronte a un 

contesto sociale che accelera i processi di consumo e frammenta l’attenzione, l’atto di 

educare si configura come un vero e proprio gesto di resistenza politica e pedagogica. 

Le evidenze empiriche documentano quindi una metamorfosi profonda del ruolo docente, 

chiamato oggi a operare non solo una trasmissione alfabetica, ma una vera e propria 

alfabetizzazione emotiva e attentiva. 

 

3.3.2 Il rapporto con le famiglie e il riconoscimento sociale 
 

Parallelamente alla riflessione sulle dinamiche interne alla classe, si evince con forza una 

convergenza critica riguardo al progressivo declino del riconoscimento sociale della 

professione docente. Le docenti intervistate delineano uno scenario in cui lo storico patto 

educativo tra scuola e famiglia appare incrinato da una logica di reciproca diffidenza, che 

posiziona le due istituzioni in una condizione di radicale asimmetria e polarizzazione 

conflittuale. Le divergenze relazionali trasformano i contesti d’aula e l’ambito domestico 

in veri e propri territori antagonisti, all’interno dei quali ciascun attore sociale si rifugia 

preventivamente sulle proprie posizioni valoriali, ostacolando la possibilità di una 

mediazione e innescando una controproducente e logorante battaglia comunicativa. 

Questa frattura esterna determina spesso un profondo deterioramento di quel complesso 

sistema di vissuti emotivi, motivazioni profonde e relazioni interpersonali che sostiene 

l’agire dei professionisti; la crisi non si esaurisce in una rivendicazione contrattuale o 

salariale, ma investe la dimensione intima dell’identità lavorativa del docente. Spicca qui 
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un netto contrasto tra la tendenza istituzionale a investire sulle componenti materiali e 

tecnologiche della scuola e la contemporanea trascuratezza della salute psicologica ed 

emotiva dei suoi operatori. Le parole delle insegnanti illustrano l’inefficacia intrinseca di 

un approccio che privilegia l’estetica formale dei finanziamenti centrali (quali i fondi 

PNRR o le dotazioni tecnologiche d'avanguardia) a scapito della cura del capitale umano 

“risulta del tutto sterile lo sforzo istituzionale volto a rendere le scuole accoglienti e 

luminose all'esterno quando, al contrario, il tessuto relazionale e il benessere interno 

dell'istituzione sembrano cadere a pezzi” (P2); “Ripenso ad alcune attività che 

entusiasmarono la mia classe….seguire alla LIM tramite webcam le immagini del parco 

Kruger in Africa, cercare tramite Google Maps la via dove abitava il loro compagno in 

Ecuador prima di arrivare da noi, vedere il parco dove la loro compagna proveniente 

dal Bangladesh raccontava di essere stata” (P1); “non servono solo computer, ma serve 

personale per dividere le classi e fare piccoli gruppi, poiché la qualità didattica passa 

dal rapporto numerico docente-alunno e non dalle dotazioni tecnologiche” (P3). 

La rilevazione di questa sofferenza sommersa, che avvicina le figure dei docenti e quelle 

degli alunni, trova un importante indicatore metodologico nell’intercettare le tracce del 

curricolo implicito, come ansie latenti, conflittualità e clima emotivo, che affiorano 

spontaneamente negli spazi intermedi della scuola, nei corridoi, laddove la sorveglianza 

strutturata si fa meno pressante e la spontaneità dei bambini aumenta. L’analisi di questi 

frammenti discorsivi evidenzia come la qualità reale dell’istruzione dipenda in modo 

prioritario dall’equilibrio psicofisico dei suoi protagonisti piuttosto che dalla semplice 

implementazione di infrastrutture tecnologiche. 

Inoltre, viene espresso che la collegialità organizzativa subisce un processo di 

sgretolamento che trasforma gli insegnanti in elementi isolati, i cui incontri si riducono a 

momenti formali per l’adempimento di obblighi amministrativi, all’interno di contesti 
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organizzativi in cui lo spirito di appartenenza all’istituto appare fortemente indebolito. 

Sotto il profilo teorico, questo scenario conferma le analisi di Perticari (1996) in merito 

alla dissoluzione del contratto educativo tradizionale. Il venir meno della fiducia sociale 

nell’istituzione scolastica spinge i contesti familiari verso una difesa aprioristica e 

corporativa dei figli, determinando per riflesso, una solitudine professionale logorante per 

l’insegnante, il quale si ritrova privo di legittimazione sistemica. 

Tuttavia, l’analisi dei dati evidenzia un’importante postura resiliente e reattiva, in cui la 

risposta operativa alla crisi non viene rintracciata nel rimpianto di modelli autoritari del 

passato, bensì nell’adozione di una pedagogia della trasparenza. La chiave di lettura per 

ricostruire il dialogo con il territorio risiede nella capacità del corpo docente di esplicitare 

e comunicare il valore scientifico, pedagogico e metodologico che sostiene l’azione 

didattica quotidiana 

“Nel momento in cui la famiglia comprende la rigorosa progettazione scientifica che si 

cela dietro un determinato intervento educativo, abbandona la postura giudicante e si 

trasforma in un’alleata strategica” (P3). 

Questo posizionamento descrive un cruciale slittamento del ruolo docente, il quale non 

fonda più la propria autorevolezza su un’investitura sociale calata dall’alto o data per 

scontata, ma si configura come un professionista riflessivo. Secondo la 

concettualizzazione di Schön (1993), la legittimazione dell’agire professionale si sposta 

sulla capacità dell’operatore di esplicitare il pensiero riflessivo che guida e orienta la 

prassi pedagogica. 

La comunicazione con le famiglie cessa così di essere un adempimento informativo e si 

eleva a vero e proprio atto pedagogico e di cura dell’istituzione. La sfida della 

professionalità docente contemporanea sembra consistere dunque nel superamento di un 

approccio autoreferenziale, che promuove il coinvolgimento attivo e consapevole dei 
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genitori nella condivisione dei paradigmi educativi sottesi all’azione didattica. è proprio 

attraverso questa esplicitazione intenzionale delle scelte educative che diventa possibile 

convertire la dinamica conflittuale in una forma di corresponsabilità autentica (Catarsi 

2011). Questo processo di cooperazione sinergica risulta determinante per la 

ricostruzione del legame sociale tra l’istituzione scolastica e la comunità territoriale e 

opera come un dispositivo fondamentale per rigenerare il benessere relazionale, 

migliorando in modo significativo il clima organizzativo interno e la salute della scuola. 

 

3.3.3 La digitalizzazione e le nuove tecnologie 
 

Un ulteriore nucleo tematico di rilievo emerso dall’analisi trasversale dei dati riguarda 

l’impatto delle Tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione (TIC) nella pratica 

d’aula quotidiana. Le interviste raccolte convergono nel riconoscere nei dispositivi 

digitali dei potenti mediatori didattici, capaci di attivare canali motivazionali inediti e di 

connettere in tempo reale lo spazio-scuola con il contesto socioculturale esterno. Secondo 

l’orientamento espresso da una parte del corpo docente, l’integrazione tecnologica si 

configura come il dispositivo necessario per allineare l’istituzione scolastica ai codici 

espressivi e ai linguaggi dei “nativi digitali” (Prensky 2001:1-6), facilitando la 

progettazione di percorsi individualizzati e flessibili.  Questa spinta all’innovazione, 

tuttavia, non si realizza come un processo lineare, ma si scontra immediatamente con lo 

stato di salute e con la tenuta dei suoi protagonisti, rivelando profonde ambivalenze sul 

piano cognitivo e identitario. 

L’iniziale postura di apertura verso le potenzialità inclusive dei media digitali si affianca, 

infatti, a una rigorosa riflessione critica circa la tenuta dei processi logico-cognitivi degli 

alunni. 

Le insegnanti esprimono forti riserve nei confronti di una digitalizzazione acritica e, in 
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particolare la docente P2, verso l’introduzione dell’Intelligenza Artificiale, paventando il 

rischio di una strisciante deriva verso l’apatia intellettuale e la semplificazione dei 

processi di apprendimento. Questa preoccupazione richiama direttamente le tesi di Casati 

(2013) sulla necessità di intendere la scuola come uno spazio di resistenza cognitiva, un 

atto politico e pedagogico finalizzato a preservare deliberatamente quei tempi mentali di 

riflessione, critica e fatica intellettuale che l’interazione con tecnologie eccessivamente 

intuitive rischia di intaccare. 

A questa radicalizzazione tra spinte modernizzatrici e tutele cognitive si sovrappone un 

profondo conflitto metodologico che investe l’equilibrio tra l’astrazione virtuale e 

l’esperienza senso-motoria. Le insegnanti riaffermano la necessità di salvaguardare la 

dimensione corporea e l’interazione diretta con l’ambiente circostante, sostenendo, in 

linea con i modelli della neurodidattica e dell'educazione mediale (Rivoltella, 2012), che 

l’interfaccia digitale non possa in alcun modo surrogare l’efficacia pedagogica 

dell’indagine empirica ed esperienziale 

“L’uso del tablet, per quanto interattivo, non potrà mai sostituire il valore formativo e 

cognitivo derivante dall’osservazione diretta di una foglia vera all’aperto” (P3); “grazie 

alla digitalizzazione, il mondo non è più solo una "cartina geografica" appesa al muro, 

ma qualcosa che si può "vedere, sentire e vivere in diretta” (P1); “saper più “pensare”, 

riflettere, trovare soluzione ad un compito complesso…tutto viene semplificato, quando 

il mondo intorno è tutto meno che semplice  e, questo, non fa che creare una frattura 

sempre più grande fra il pensiero e l’emozione”(P2). 

Questo sbilanciamento tra spinte esterne e realtà vissuta non investe solo la didattica, ma 

si traduce, sul piano delle traiettorie biografico-narrative, in una sofferenza intima legata 

ai paradossi della condizione professionale, particolarmente acuta tra i docenti neo-

immessi in ruolo. Nelle narrazioni dell’esordio, la transizione dall’accademia alla scuola 
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viene descritta come l’ingresso in una terra di mezzo contrassegnata da una lacerante 

tensione: da un lato, vi è una formazione universitaria d’eccellenza avvertita come un 

dispositivo capace di fornire un’elevata spinta ideale ed epistemologica; dall’altro, si 

sperimenta un sistema burocratico di reclutamento che opera una standardizzazione dei 

processi, percepito frustrante come uno strumento volto a declassare e a depotenziare 

quell’investimento intellettuale originario. 

“una babysitter istruita agli occhi dell’opinione pubblica” (P3) 

Questo determina un punto di rottura emotiva che rischia di compromettere l’entusiasmo 

e la motivazione post-concorsuale del personale, confermando come la qualità del sistema 

scolastico non dipenda esclusivamente da riforme tecniche o dotazioni strumentali, ma 

dalla capacità dell’organizzazione di riconoscere, validare e sostenere lo statuto 

intellettuale del ruolo docente. 

Si desume, in conclusione, che l’onere educativo contemporaneo non risieda più 

nell’integrazione puramente tecnica e quantitativa dei dispositivi digitali all’interno delle 

aule, quanto nella capacità strategica di monitorare e governare il senso pedagogico del 

loro utilizzo, salvaguardando la salute relazionale e la motivazione del professionista. La 

tecnologia è considerata come una risorsa preziosa che rischia tuttavia di atrofizzare le 

capacità critiche degli alunni e di frammentare l’identità dell’insegnante qualora non 

venga mediata dall’esperienza sul campo e supportata da un contesto istituzionale che 

valorizzi la professionalità riflessiva rispetto all’adempimento burocratico. 

 

3.3.4 Formazione e figure di riferimento 
 

L’ambito della formazione in servizio e la complessa genesi dell’identità professionale, 

intesa come la maturazione progressiva di una postura etica e riflessiva ha evidenziato 

una netta e corale convergenza critica da parte delle tre insegnanti intervistate nei 
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confronti dei modelli formativi istituzionali puramente trasmissivi e calati dall’alto. In 

opposizione a questa impostazione passiva, le docenti si schierano a favore di un 

approccio laboratoriale e situato, una rivendicazione che sul piano teorico riflette 

pienamente l’epistemologia della pratica di Dewey (1938), secondo cui la conoscenza 

autentica e professionalizzante scaturisce esclusivamente dall’interazione continua, 

circolare e ricorsiva tra il pensiero riflessivo e l’esperienza vissuta sul campo. L’identità 

professionale del docente si delinea attraverso una dimensione che trascende l’uso 

puramente strumentale o amministrativo delle tecnologie e dei saperi e si rileva, 

nell’analisi del confronto generazionale, un’interessante complementarità tra i diversi 

percorsi di accesso alla professione. La docente neo-assunta rivendica la solidità e 

l’efficacia del moderno percorso universitario in Scienze della Formazione Primaria quale 

modello integrato capace di coniugare rigore scientifico e operatività didattica (Tardif, 

2002), le testimonianze delle colleghe con maggiore anzianità di servizio arricchiscono 

questa preparazione formale con dimensioni biografico-narrative di profonda 

partecipazione umana. 

La tecnologia, in questa cornice orientata dalle relazioni, può subire una risignificazione 

profonda, smettendo di essere un semplice mezzo tecnico per convertirsi in un canale di 

inclusione radicale e in un ponte affettivo. Le narrazioni delle insegnanti senior illustrano 

questa transizione descrivendo, ad esempio, l’attivazione di collegamenti quotidiani via 

webcam con alunni con spettro autistico temporaneamente impegnati all’estero in 

percorsi terapeutici; un dispositivo finalizzato non alla trasmissione di contenuti, ma a 

garantire la presenza e la vicinanza simbolica del bambino all’interno del gruppo-classe. 

Questa esperienza evidenzia come la qualità dell’istituzione scolastica risieda 

primariamente nella salute delle relazioni che essa è in grado di generare e custodire. Per 

contro, nel discorso sul digitale emerge un cruciale punto di contrasto e di preoccupazione 
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quasi esistenziale riguardante l’impatto delle nuove frontiere tecnologiche, ipotizzando 

che i dispositivi di semplificazione tecnologica e di automazione della risposta possano 

minare l’autostima dei bambini. La facilità di fruizione rischia di indurre gli alunni a 

rinunciare preventivamente alla sfida del compito difficile, attivando una forma di ansia 

da prestazione che atrofizza la tenuta cognitiva e la capacità di tollerare la frustrazione 

dell’errore. 

“i percorsi formativi dovrebbero essere pratici, con laboratori e tirocinio, in 

collaborazione con le Università o Centri di ricerca o agenzie riconosciute o anche con 

gruppi di studio interni agli Istituti” (P1); “si debba incominciare a pensare a creare ed 

incentivare percorsi formativi atti a far analizzare, riflettere e comprendere le dinamiche 

di gruppo per poter essere in grado di intervenire nel modo corretto al fine di creare un 

gruppo classe sereno, solidale ed inclusivo” (P2); “ho la freschezza degli studi in SFP, 

un percorso che difendo a spada tratta perché mi ha dato basi pedagogiche e 

metodologiche solidissime, penso quanto mi siano serviti i laboratori di didattica della 

matematica o di letteratura per l'infanzia” (P3). 

 Dalle testimonianze esaminate si desume, in conclusione, che l’identità del docente 

contemporaneo si costruisca lungo un doppio binario interdipendente: da una parte, la 

solita metodologica e la meticolosità accademica e dall’altra, la capacità clinica e 

pedagogica di governare le dinamiche psicologiche e affettive del gruppo-classe. La 

formazione continua viene pertanto auspicata dalle insegnanti come uno spazio 

permanente di ricerca-azione volto a preservare l’unità indissolubile tra cognizione ed 

emozione. 
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3.3.5 Riforme e burocrazia 
 

Un ultimo e significativo tema di particolare attrito messo in luce dall’analisi trasversale 

delle interviste riguarda il rapporto conflittuale tra l’istituzione scolastica e le riforme 

legislative, descritte unanimemente dal corpo docente come un terremoto continuo. 

Le insegnanti lamentano una stanchezza strutturale nei confronti di un quadro normativo 

instabile, percepito come una tendenza formale a ridisegnare con una nomenclatura 

inedita pratiche metodologiche in realtà già consolidate sul campo. Una tecnologia 

politica in cui la pressione istituzionale per la produzione di documentazione e indicatori 

di efficienza finisce per sostituire il valore autentico dell’insegnamento, trasformando il 

docente in un esecutore procedurale a scapito della sua originaria funzione educativa (Ball 

203). 

Il peso di questo impianto amministrativo, definito dalle maestre come asfissiante, 

emerge con forza soprattutto nella gestione dei Bisogni Educativi Speciali (BES, DSA) e 

nell’adozione dei nuovi modelli di Piano Educativo Individualizzato (PEI) strutturati su 

base ICF. L’analisi del confronto generazionale svela come questa tecnicizzazione 

investa l’intera traiettoria professionale. Le docenti con maggiore anzianità di servizio 

rilevano il disorientamento generato dai continui mutamenti nei sistemi di valutazione, la 

docente neo-immessa invece critica il paradosso di un anno di prova saturato da 

adempimenti formali e scartoffie digitali, piuttosto che da un reale e solido percorso di 

mentoring sul campo. 

Questa proliferazione di acronimi e protocolli standardizzati rischia di ridurre l’alunno a 

un insieme parcellizzato di codici clinici e allontanando lo sguardo dell’insegnante dalla 

complessità umana e biografica del bambino (Lava 2004). 

È proprio in risposta a questo scenario esterno tecnicistico che i vissuti professionali 

riaffermano come la cura alla salute psico-emotiva sia l’unico ed essenziale baluardo di 
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senso. Attraverso i racconti delle tre docenti si configura chiaramente come l’identità 

professionale si strutturi in esplicita opposizione alla logica burocratica, rivendicando la 

natura profonda dell’insegnamento contro la sua riduzione ad adempimento 

amministrativo. Nelle riflessioni delle insegnanti, la definizione di maestro non coincide 

con un ideale di perfezione tecnica o di conformità procedurale, ma risiede nella capacità 

di abitare ed esibire la propria imperfetta umanità all'interno della relazione educativa; 

l’insegnamento cessa così di essere percepito come un semplice impiego regolato da un 

mansionario per configurarsi come un investimento esistenziale profondo, mosso da una 

passione etica che sfugge alle logiche della quantificazione. Questa visione trova una 

forte convergenza interna nelle testimonianze che descrivono l’essenza dell’atto 

educativo come una dimensione profonda che si colloca al di fuori di coordinate spazio-

temporali rigide. L’educare si configura, in ultima istanza, come un processo di co-

costruzione e di compimento reciproco, un incontro autentico tra soggettività che 

trascende la fredda e asettica applicazione dei protocolli legislativi. 

“l’anno di prova è l’emblema del paradosso” (P3); “le continue e rapide modifiche 

normative sono spesso disorientati e creano difficoltà nell’accettarle” (P1); “le diverse 

riforme della scuola primaria nel corso del tempo, non sono mai state in sintonia con la 

scuola superiore di primo grado, creando un baratro fra le due dimensioni, nonostante 

si parli tanto di continuità” (P2). 

L’analisi evidenzia, in conclusione, una frattura profonda tra il tempo accelerato della 

politica e il tempo disteso della scuola. La burocrazia ministeriale si configura quindi, 

come una barriera materiale che sottrae spazio prezioso alla progettazione didattica e 

all’ascolto profondo, costringendo l’identità del maestro a rifugiarsi e a rigenerarsi 

esclusivamente nella cura della relazione. Ne consegue che la qualità reale della scuola 

primaria non può in alcun modo prescindere da una ridefinizione del tempo professionale 
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che liberi il docente dall’onere di una documentazione fine a sé stessa. 

 

3.4 Le interviste dei bambini 
 

L’analisi del materiale raccolto attraverso le interviste dei bambini si configura come 

un’indagine strutturata volta a decodificare la percezione dell’istituzione scolastica 

attraverso il filtro della soggettività infantile. L’obiettivo primario è quello di isolare, 

all’interno del discorso degli intervistati, due componenti fondamentali della 

fenomenologia educativa: le invarianti, ovvero quegli elementi strutturali o relazionali 

che sembrano resistere al tempo rimanendo stabili nel sistema, e le trasformazioni, quei 

mutamenti radicali che segnano invece una netta discontinuità con il passato. 

Per rendere scientificamente operabile questa distinzione la codifica dei dati è stata 

impostata su un modello di analisi binario che mette in costante dialogo due dimensioni 

temporali e concettuali: la scuola del passato (il ricordo), intesa come lo spazio della 

memoria collettiva, dei racconti tramandati e delle eredità metodologiche percepite dai 

bambini e la scuola del presente (la realtà lavorativa), intesa come l’esperienza quotidiana 

vissuta, caratterizzata dalle attuali dinamiche di apprendimento, dalle nuove tecnologie e 

dalle rinnovate istanze pedagogiche. 

Questo approccio consente di restituire una visione della scuola come un organismo vivo 

in costante evoluzione. Pur mantenendo il rigore dell’osservazione scientifica, l’analisi 

resta profondamente umanizzata, poiché la voce del bambino accompagna nel 

comprendere cosa, nel delicato passaggio tra generazioni, è stato preservato come valore 

fondamentale e cosa è stato necessariamente trasformato per rispondere alle sfide del 

contemporaneo. 
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3.4.1 L’asse tecnico-materiale tra accelerazione digitale e iper-burocratizzazione 
 

L’analisi trasversale dei dati empirici evidenzia una netta linea di transizione storica che 

connette i ricordi di un’istruzione scolastica tradizionale, fondata sull’autorità 

asimmetrica della maestra unica e sulla semplicità materiale degli strumenti, a un sistema 

contemporaneo caratterizzato da una pervasiva digitalizzazione e da un’elevata 

complessità burocratico-relazionale. Nelle testimonianze dei protagonisti, questa 

evoluzione viene descritta come una progressiva metamorfosi dell’istituzione in una 

struttura organizzativa complessa, mossa da una duplice e contraddittoria tensione: 

dematerializzazione tecnologica e irrigidimento delle procedure amministrative. 

Il passaggio storico dal registro cartaceo e dalle routine legate alla scrittura manuale, 

paradigmi di una scuola fortemente materica, all’uso sistematico della Lavagna 

Interattiva Multimediale (LIM) e dei terminali informatici non si configura come una 

semplice sostituzione di strumenti didattici, ma come una mutazione qualitativa delle 

modalità stesse del lavoro scolastico 

“forse è meglio perché gli strumenti sono migliorati quindi si lavora anche più 

velocemente. Però il lavoro è diventato anche più complicato ed è aumentato anche il 

lavoro” (Segretario); 

“è cambiato molto perché prima il computer si usava poco, adesso praticamente usiamo 

quasi sempre il computer per lavorare” (Segretaria); 

La scuola contemporanea opera in uno spazio di complessità perennemente sospeso tra 

tradizione e innovazione (Zuccoli 2024) dove l’accelerazione tecnologica promette una 

maggiore velocità nell’espletamento delle funzioni operative, imponendo ai soggetti 

quella che Rosa (2015) definisce come un’alienazione da accelerazione. Nelle valutazioni 

espresse dal personale di segreteria, l’ottimizzazione tecnica dei dispositivi si associa alla 

consapevolezza di una profonda alterazione dei tempi lavorativi che pur riconoscendo 



143 
 

come i supporti strumentali abbiano registrato un oggettivo miglioramento funzionale, 

avvertono il rischio latente di un colonialismo digitale (Casati, 2013) capace di ridefinire 

i ritmi della quotidianità scolastica, convertendo l’azione educativa e amministrativa in 

un flusso ininterrotto di compiti digitalizzati che rispondono più alle logiche 

dell’efficienza immediata che a quelle dell’apprendimento profondo. 

“all'inizio del mio lavoro la scuola era scuola, cioè c'era didattica veramente, adesso la 

scuola non è più didattica, è questo che manca... troppa burocrazia inutile anche per i 

docenti” (Segretario); “era meglio adesso prima perché c’era meno burocrazia. Era più 

semplice nonostante magari non si scriveva tutto a computer. Meno problemi 

organizzativi” (Segretario). 

Questa spinta verso la digitalizzazione dei flussi informativi si intreccia paradossalmente 

con una crescente appesantimento dei carichi burocratici, generando un netto punto di 

contrasto all’interno dell’organizzazione. La tensione rilevata nelle interviste evidenzia 

come l’attività propriamente didattica sia costantemente insidiata da una mole di 

adempimenti formali legati alla tutela della privacy, alla sicurezza e all’applicazione dei 

protocolli normativi. 

La necessità di documentare e rendicontare esternamente ogni passaggio procedurale 

finisce per fagocitare il valore intrinseco dell’azione educativa. L’aumento degli oneri 

burocratici viene descritto dai testimoni come un ostacolo materiale che rende l’esercizio 

della professione significativamente più complesso rispetto al passato, spostando l’asse 

dell’agire scolastico verso una dimensione prettamente aziendalistica. 

Le parole del personale amministrativo ed educativo documentano questo scivolamento 

verso i modelli della scuola-azienda (Laval 2004), in cui l’istituzione rischia di smarrire 

la propria natura originaria  per strutturarsi come un apparato iper-regolato e focalizzato 

sulla conformità formale, nel tentativo di modernizzare le proprie procedure attraverso la 
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tecnologia, ma finendo per generare un eccesso di stimoli digitali e la proliferazione degli 

obblighi procedurali (Han 2012) che determinano un sovraccarico progressivamente 

logorante della dimensione umana e interpersonale, la quale permane tuttavia come il 

pilastro fondamentale e insostituibile di ogni autentico processo educativo. 

 

3.4.2 L’asse relazionale: l’autorità da indiscussa a negoziata 
 

Viene tracciata un’evoluzione profonda nel contratto sociale che lega la scuola, la 

famiglia e la società, segnando il passaggio da un’istituzione chiusa e autoreferenziale a 

un sistema caratterizzato da un’elevata permeabilità relazionale. In passato, la scuola 

viene configurata come un mondo a parte, un microcosmo protetto in cui la delega 

educativa dei genitori era pressoché totale. Oggi, questa distinzione netta appare sfumata: 

i confini dell’istituzione vengono definiti porosi, in quanto costantemente attraversati dal 

flusso comunicativo digitale di e-mail e messaggi WhatsApp.  

Questa trasformazione riflette pienamente la condizione della modernità liquida (Bauman 

2002), in cui la stabilità delle istituzioni cede il passo a una riconfigurazione continua dei 

legami e dei ruoli, rendendo la scuola un nodo all’interno di una rete sociale complessa e 

spesso invasiva. 

Parallelamente, si assiste a una radicale risemantizzazione del concetto di autorità.  

I ricordi del personale scolastico evocano un’immagine della docenza quasi trascendente, 

simboleggiata dal rigore formale dei tailleur e dei tacchi a spillo ricordati da una delle 

segretarie, erano le tipiche maestre. Arrivavano tutti e due pettinate alla stessa maniera 

[…] tutti i giorni perfettamente vestite con il tailleur, tacchi a spillo, collane, gioielli 

erano meravigliose perfette”; o dalla figura severa e impositiva della zia di una docente.  

L’autorità è considerata un attributo intrinseco della carica esercitata attraverso una 

distanza simbolica che Foucault (2001:312-315) identificherebbe come parte di un 
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dispositivo disciplinare volto a definire chiaramente le gerarchie. Al contrario, la scuola 

contemporanea sembra scivolare verso un modello di “autorità negoziale". Come 

suggerito dai racconti di chi oggi abita le aule, il rispetto non è più un dato di partenza 

garantito dal ruolo, ma un obiettivo da conquistare attraverso quella che Recalcati 

(2014:15) definisce un’erotica dell’insegnamento, fondata sulla capacità di catturare il 

desiderio dell’allievo e di costruire una relazione significativa sul piano emotivo. 

Questa transizione non è priva di criticità. Il passaggio da una disciplina basata sulla 

forma a una fondata sulla negoziazione emotiva richiede ai docenti un investimento 

costante in termini di agentività e sviluppo professionale (Sibilio & Aiello 2018:38).  

 

3.4.3 Il controllo e la disciplina 
 

Questa analisi trasversale delle testimonianze storiche e dei vissuti attuali del personale 

scolastico delinea un mutamento radicale nelle modalità di gestione della disciplina e del 

controllo dei comportamenti all’interno dello spazio d’aula. I racconti dei testimoni con 

maggiore anzianità di servizio o memoria biografica rievocano un passato in cui l’ordine 

e la sottomissione all’autorità erano materialmente veicolati da una rigorosa uniformità 

estetica e da sanzioni dirette applicate sui corpi degli alunni. Nelle memorie degli 

operatori, la divisa scolastica non rispondeva a una semplice funzione di decoro, ma 

operava come uno strumento di standardizzazione e di azzeramento delle differenze 

individuali. Le parole del personale amministrativo e dei collaboratori illustrano la 

meticolosità di questo controllo formale che investiva quotidianamente la fisicità del 

bambino: 

“Avevamo il famoso grembiule nero, caratterizzato dal colletto e dal fiocco 

rigorosamente bianchi, e il colletto andava tassativamente sostituito tutti i giorni per 

garantire la massima pulizia e uniformità” (CS); “il maestro Marco, papà di mia zia, lui 
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inginocchiava ancora dietro la lavagna, sui fagioli, […] e quindi metteva i fagioli e i 

bambini di dietro” (Maestra); “questo maestro ci sistemava per bene senza parlare tanto, 

però agiva. Agiva” (Segretario). 

L’infrazione della norma o il superamento del limite gerarchico venivano sanzionati 

attraverso l’attivazione di punizioni di carattere marcatamente fisico o verbale, vissute 

dai soggetti come eventi traumatici. I ricordi dei collaboratori scolastici documentano la 

severità di queste pratiche correttive, rammentando l’uso di costringere i bambini in 

ginocchio sui fagioli o l’impiego di sgridate umilianti, intese come strumenti 

indispensabili per ripristinare l’ordine violato. Nella scuola contemporanea questa 

economia del potere coercitivo è andata progressivamente incontro a una totale 

dissoluzione, venendo sostituita da una postura istituzionale focalizzata sulla 

personalizzazione dei percorsi, sull’individualizzazione e sulla valorizzazione delle 

inclinazioni personali del singolo alunno. Tuttavia, questa transizione verso una maggiore 

flessibilità e libertà espressiva si scontra con una mutata morfologia del comportamento 

infantile che gli operatori faticano a governare attraverso le routine tradizionali. Il 

personale rileva infatti una radicale trasformazione nei modi di essere dell’infanzia, 

evidenziando una pervasiva contrazione dei tempi di attenzione e una resistenza ai 

modelli di ascolto passivo 

“I bambini sono profondamente cambiati rispetto al passato; una volta dimostravano 

una capacità di ascolto e di obbedienza decisamente superiore, mentre oggi appaiono 

molto più distratti e refrattari alle regole” (Maestra); “i bambini sono molto più attivi, 

molto più reattivi, con mille aperture, […] i bambini non erano come voi adesso, erano 

più timidini, c'erano meno stimoli rispetto adesso, e quindi sì, ci sono sicuramente state 

delle differenze” (CS). 

 L’osservazione diffusa secondo cui gli alunni contemporanei risulterebbero 
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strutturalmente più distratti attesta, nella percezione del corpo docente e del personale 

scolastico, il divario tra le aspettative organizzative dell’istituzione e i nuovi stili cognitivi 

e comportamentali degli studenti. 

Questo passaggio dai modelli correttivi tradizionali alla gestione individualizzata 

contemporanea può essere interpretato attraverso molte chiavi di lettura teoriche. La 

meticolosa attenzione alla divisa e la sorveglianza sulla postura materiale dei corpi 

descritta nei ricordi storici costituiscono l’esatta traduzione pratica di ciò che Foucault 

(1975:312-316) definisce come un “dispositivo disciplinare”. 

La scuola tradizionale operava come un’istituzione totalizzante, finalizzata a produrre 

corpi docili attraverso la combinazione di una vigilanza gerarchica costante e 

l’interiorizzazione della norma. 

L’allentamento di questa presa coercitiva e l’emergere contemporaneo delle categorie 

giuridiche e cliniche legate ai Bisogni Educativi Speciali (BES) e ai processi di 

inclusione, ampiamente indagati nella letteratura pedagogica (Cottini 2020), riflettono 

indubbiamente una democratizzazione del sistema e una volontà di accoglienza 

istituzionale delle fragilità. Questo spostamento dell’asse dell’intervento dal punire al 

diagnosticare non elimina però il controllo, introducendo nuove forme di monitoraggio 

invisibile e individualizzato. 

La vivacità e la disattenzione che il personale fatica a contenere con i vecchi strumenti 

esprimono una crisi strutturale dei dispositivi di disciplinamento novecenteschi. Come 

evidenziato dalle analisi di Arsena (2022), la scuola contemporanea si trova a dover 

decodificare e gestire nuove fragilità digitali e stili attentivi fluidi che, essendo plasmati 

dalla velocità dei flussi informativi esterni, non rispondono più alle rigide 

compartimentazioni spaziali e comportamentali del passato, imponendo il passaggio da 

un controllo basato sulla sanzione fisica a una regolazione basata sul supporto clinico e 
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sulla mediazione emotiva. 

 

3.4.4 I temi più intimi: vocazione e identità professionale 
 

L’identità professionale si costruisce dinamicamente per contrasto, per adattamento o in 

risposta a circostanze esistenziali impreviste. Un primo elemento di distinzione formale 

si delinea nella categorizzazione di matrice epistemologica che le docenti attribuiscono 

spontaneamente alla propria postura intellettuale, sintetizzata nel vivo delle interviste 

attraverso la metafora geometrico-scritturale che separa le maestre “a righe” dalle 

colleghe “a quadretti” “io mi sento profondamente una maestra a righe e non sarò mai 

una maestra a quadretti” (Maestra); “sono a quadretti, per niente righe!” (Maestra) 

Si mostra un preciso posizionamento culturale che perimetra il modo in cui il singolo 

docente si relaziona con il contenuto educativo, rivendicando la specificità del proprio 

statuto disciplinare all’interno della progettazione d’aula. 

Un contrasto ancora più stridente e problematico si evince analizzando le modalità di 

accesso alla professione da parte del personale scolastico. I dati empirici documentano 

come l’ingresso nel sistema d’istruzione risponda raramente a una vocazione precoce o a 

un progetto identitario strutturato fin dall’infanzia, manifestandosi al contrario come una 

scelta del tutto accidentale, se non come una necessità pragmatica e contingente. 

All’interno del campione resiste il modello tradizionale della dedizione assoluta, 

esemplificato da chi dichiara di aver sempre saputo, fin da bambina, che avrebbe 

intrapreso la carriera magistrale, dall’altro si palesa una realtà fitta di percorsi tortuosi e 

di fili esistenziali intrecciati dal caso. Molti degli intervistati ammettono apertamente la 

natura fortuita e strumentale della propria collocazione lavorativa, dichiarando che anche 

l’insegnamento rappresenta un mestiere che non è stato propriamente scelto, o precisando 

che si è trattato di un impiego accettato esclusivamente perché sopraggiunto in un 



149 
 

momento di disoccupazione e di urgenza economica. 

“sin da piccola volevo fare l’insegnante. Avevo ben chiaro da subito che quella sarebbe 

stata la mia storia, il mio lavoro; quindi, per me è il mestiere più bello del mondo” 

(Maestra); “non l’ho scelto io ma l’hanno scelto le mie sorelle che erano già maestre. 

[...] Volevo fare il liceo artistico” (Maestra); “proprio scelto no, è capitato, però poi alla 

fine mi sono, insomma, mi è piaciuto e quindi ho continuato” (Segretaria) 

Questa dimensione di esplicito pragmatismo, che accomuna specularmente le figure dei 

docenti e quelle del personale ATA, emerge in tutta la sua criticità relazionale quando si 

interroga la tenuta emotiva e la motivazione profonda di chi abita la scuola 

contemporanea di fronte alla prospettiva del proprio futuro professionale. Alla domanda 

diretta circa la volontà di intraprendere nuovamente la medesima carriera, la risposta del 

personale tecnico e ausiliario si traduce in un diniego netto e privo di mediazioni 

“Se potessi tornare indietro, la mia risposta sarebbe un no assoluto, non rifarei mai più 

questo tipo di lavoro” (Segretaria); “Assolutamente no, mai lo rifarei” (Segretario) 

Questo posizionamento agisce come un chiaro segnale di allarme circa il livello di 

logoramento e di insoddisfazione che attraversa le figure di supporto all’interno 

dell’istituzione. 

La profonda discrepanza tra chi sperimenta la professione come una missione ereditata. 

talvolta subendo la pressione di una tradizione familiare, come riferito da chi dichiara di 

aver intrapreso questa strada solo perché scelta in precedenza dalle proprie sorelle, e chi 

invece la vive come un approdo fortuito e burocratico, evidenzia una fragilità strutturale 

del capitale umano scolastico, il cui impegno quotidiano deve costantemente negoziare 

con il senso di un’appartenenza non sempre deliberata. 

Queste complesse dinamiche biografiche trovano una precisa sistematizzazione 

scientifica. La differenziazione identitaria tra maestre "a righe" e "a quadretti" richiama 
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la visione di Zuccoli (2024) sulla scuola intesa come luogo della complessità, all’interno 

del quale le antiche forme del sapere, siano esse di matrice umanistica o scientifica, 

definiscono ancora oggi i confini dell’identità magistrale e le coordinate della mediazione 

culturale. 

Allo stesso modo, La distanza tra idealizzazione vocazionale e pragmatismo economico 

descritto dai testimoni permette di interpretare il lavoro nella scuola attraverso il 

paradigma di Tardif (2002) che descrive il sapere professionale come un costrutto 

integrato che si apprende ed evolve principalmente nel fare quotidiano, dove l’identità 

lavorativa si stabilizza come il risultato di una socializzazione secondaria e di un 

adattamento flessibile alle richieste dell’organizzazione, piuttosto che come l’esito di 

un’ispirazione originaria. 

L’istituzione scolastica si rivela come un groviglio di biografie frammentate, sature di 

obblighi procedurali e richieste prestazionali che gravano sul benessere psicofisico dei 

soggetti. Ciononostante, l’analisi longitudinale dei dati dimostra come questo approdo 

inizialmente fortuito o costretto tenda, nel lungo periodo, a sedimentarsi e a consolidarsi: 

la fatica quotidiana si converte progressivamente in una forma di consapevolezza situata 

e di resistenza pedagogica, in cui il personale, pur denunciando i limiti del sistema, 

rintraccia nella cura delle routine istituzionali un nucleo fondamentale di significato e di 

tenuta esistenziale. 

 

3.5 Un’intervista di prestigio 
 

All’interno della presente indagine, la testimonianza della Dott.ssa Fogliarini assume un 

valore paradigmatico, offrendo uno spaccato diacronico che attraversa l’intero sistema 

scolastico attraverso tre ruoli distinti: quello di alunna, di maestra e, infine, di dirigente. 

La sua narrazione permette di osservare concretamente la dialettica tra invarianti e 
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trasformazioni, proiettando quanto finora discusso su un vissuto professionale di 

eccezionale spessore. 

La Dirigente Fogliarini racconta ai suoi alunni una scuola materica e artigianale, ormai 

distante dall’attuale smaterializzazione digitale. Alle domande dei bambini sull’uso di 

penna e calamaio, la Dirigente risponde attingendo ai racconti di casa, non avendone fatto 

esperienza diretta. Quegli strumenti, simboli di una scrittura lenta e disciplinata, 

appartenevano ai suoi genitori e nonni e per lei la memoria scolastica ha altri colori e 

forme, come quelli della cartella rigida e quadrata o nell’estetica dell’appartenenza 

rappresentata dal grembiule bianco con il fiocco, nel suo caso, un segno distintivo di 

sezione (blu a pallini bianchi) che fungeva da indicatore identitario in un contesto di 

massa. 

Un dato strutturale impressionante che emerge dal suo racconto è quello legato 

all’esplosione demografica degli anni '70: classi di quasi quaranta bambini e sezioni che 

arrivavano dalla lettera A alla M.  Gli spazi stessi parlano di una storia industriale e sociale 

in mutamento; proprio l’attuale plesso in cui si svolge l’intervista, nato originariamente 

come colonia estiva negli anni '60, conserva nella forma allungata delle sue aule la 

memoria di camerate nate per ospitare letti, testimoniando un’architettura scolastica di 

adattamento che lascia i bambini quasi esterrefatti. 

Nel ricordo narrato emerge una visione dell’autorità ferma ma permeata di affetto, 

incarnata nel mito della maestra unica: in un sistema privo di figure specializzate, si 

ricorda che gli insegnanti di sostegno verranno introdotti normativamente solo nel 1977, 

la maestra gestiva classi numerosissime in totale autonomia, fondando la propria 

autorevolezza su una pazienza eccezionale e su un patto educativo con le famiglie che 

appariva allora inscindibile. Una trasgressione a scuola comportava inevitabilmente una 

sanzione a casa, a conferma di un’alleanza tra genitori e insegnanti che oggi, come 
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analizzato nei paragrafi precedenti, appare profondamente trasformata. 

Tuttavia, la visione pedagogica di Fogliarini non è statica, la dirigente propone una 

rilettura moderna dei dispositivi disciplinari, dove la nota perde il suo intento puramente 

punitivo per farsi strumento di riflessione metacognitiva, finalizzato al miglioramento 

della convivenza nella comunità. 

Ciò che rende la figura di Fogliarini un ponte tra epoche diverse è l’onestà con cui 

umanizza la figura istituzionale del dirigente. Confessando di essere stata una bambina 

creativa e appassionata dello studio, che amava la scrittura ma un po’ meno la matematica, 

materia che invece ha imparato ad apprezzare col tempo, Fogliarini stabilisce un legame 

empatico immediato con i piccoli intervistatori, decostruendo la distanza gerarchica.  

Il suo amore per lo studio, nato dalla consultazione affascinata della vecchia enciclopedia 

Conoscere, trasforma la carriera scolastica in una missione nata dalla curiosità 

intellettuale. 

Si percepisce nella sua narrazione una sottile nostalgia dei sensi 

 "Mi piaceva andare a scuola, proprio perché ero curiosa, avevo sempre voglia di 

imparare, avevo un bel gruppo di amicizie, stavo bene con i miei compagni di scuola, ho 

dei bei ricordi ai miei tempi della scuola”. 

Nonostante il legame affettivo con il passato, custodito nei quaderni in corsivo conservati 

con cura, la Dirigente si dichiara convintamente proiettata al futuro, riconosce i limiti di 

una scuola passata più rigida e meno laboratoriale, validando pienamente l’uso delle 

nuove tecnologie come la LIM e la necessità di un rinnovamento continuo.  

La sua figura rappresenta il punto di sintesi perfetta della ricerca, ovvero colei che 

custodisce la memoria storica della scuola essenziale e affollata del dopoguerra, ma che 

guida con consapevolezza la trasformazione verso un modello tecnologico, inclusivo e 

aperto alle sfide della contemporaneità. 
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Conclusioni 
 

A conclusione di questo percorso di indagine, è doveroso tornare al quesito fondamentale 

posto in apertura: in che misura la metafora della liquidità di Bauman riesce a descrivere 

le tensioni che attraversano la scuola primaria contemporanea e come queste influenzano 

l’identità professionale del docente? In linea con la sociologia dell’educazione e la 

letteratura scientifica contemporanea, emerge chiaramente come l’istituzione scolastica 

non costituisca un’enclave isolata, ma un organismo che riflette e talvolta esaspera le 

fragilità della modernità liquida. La scuola si trova oggi a un bivio cruciale tra la custodia 

della propria missione ontologica e una deriva tecnocratico-burocratica che ne minaccia 

le fondamenta. I dati emersi dai Focus Group condotti in questo studio, pur a fronte di un 

campione specifico e circoscritto, sembrano muoversi nella medesima direzione offrendo 

uno spaccato locale di questa profonda riconfigurazione identitaria. Anche nel contesto 

indagato si osserva la dissoluzione di quella distanza sacrale che un tempo garantiva 

l’autorevolezza del ruolo. Al suo posto, come confermato dalle testimonianze dei 

partecipanti, è subentrato un rapporto con le famiglie segnato da un’intrusione 

paradossale. 

Le testimonianze raccolte evidenziano una specifica fatica relazionale nel rapporto con le 

famiglie; i docenti descrivono una dinamica in cui i genitori, pur apparendo talvolta 

distanti dalle responsabilità educative di fondo, intervengono in modo pervasivo nelle 

scelte didattiche e valutative. Secondo i partecipanti, questo atteggiamento di 

iperprotezione finisce per sottrarre ai ragazzi l’esperienza della frustrazione e dell’errore, 

intesi come motori di crescita e di autonomia. Il docente sente di percepirsi come un 

equilibrista teso tra la gestione dell’affettività dei genitori e la tutela della propria 

autorevolezza. Inoltre, i Focus Group hanno delineato una diffusa percezione di solitudine 

professionale. Più che come un corpo sociale coeso, gli insegnanti descrivono la propria 
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quotidianità come una somma di individualità isolate, una frammentazione che, a detta 

degli intervistati, blocca la trasmissione dei saperi pratici e il mutuo aiuto tra colleghi, 

impoverendo la crescita professionale comune. In questo studio ho cercato di far 

emergere come le categorie teoriche di autori quali Bauman, Han, Ogburn o Selwyn non 

siano astrazioni sociologiche, ma fenomenologie quotidiane. Il ritardo culturale si 

manifesta nella frizione tra architetture obsolete e istanze digitali, mentre i sintomi della 

società della stanchezza emergono nell’esaurimento emotivo di fronte a una iper-

documentazione che adiaforizza la relazione, riducendo l’inclusione a una conformità 

procedurale di moduli e tabelle. La digitalizzazione, inoltre, ha rivelato la sua natura di 

Panopticon relazionale, dove il registro elettronico agisce come dispositivo di 

sorveglianza perenne, erodendo i confini tra vita privata e istituzionale. L’architettura 

della ricerca ha trovato nei Focus Group una vera e propria eterotopia pedagogica, uno 

spazio altro in cui la frenesia della routine è stata sospesa per fare posto al riconoscimento 

reciproco. Questi incontri hanno sortito un effetto benefico e quasi catartico, offrendo 

un’arena di risonanza emotiva tra colleghe che raramente trova posto nel quotidiano, 

spesso frammentato da emergenze burocratiche e urgenze didattiche. Il dialogo ha 

permesso di trasformare il vissuto individuale in un sapere condiviso, agendo come 

contrasto all’isolamento professionale. La possibilità di nominare le fatiche comuni ha 

generato un senso di solidarietà orizzontale che ha travalicato la semplice funzione 

lavorativa, restituendo alle docenti una narrazione collettiva ed una rinnovata passione 

della propria missione. Il Focus Group non è stato solo uno strumento di rilevazione dati, 

ma un dispositivo di cura professionale, capace di riattivare quel desiderio di confronto 

che la saturazione del tempo scolastico tende a soffocare.Sotto il profilo metodologico la 

scelta di affidare ai bambini il ruolo di intervistatori ha innescato un’inedita inversione 

delle asimmetrie di potere: i docenti e il personale ATA si sono trovati spogliati dei loro 
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ruoli, venendo interpellati non da un ricercatore accademico verso cui avrebbero potuto 

attivare difese professionali o risposte di desiderabilità sociale, ma da quegli stessi 

soggetti che abitano la base della gerarchia scolastica. Questa rottura dello schema 

abituale ha favorito l’emergere di una genuinità comunicativa come parte fondamentale 

dell’agire sociale dei bambini. La voce infantile ha agito come un catalizzatore, spingendo 

gli adulti a una narrazione di sé meno filtrata, in cui il ricordo e le frustrazioni sono emersi 

con sincerità disarmante. Il metodo ha permesso di superare quella facciata professionale, 

accedendo al retroscena delle biografie individuali. In questo senso l’intervista è diventata 

essa stessa un atto pedagogico invertito dove l’adulto si è messo a nudo di fronte allo 

sguardo del bambino, riconoscendo in lui un interlocutore capace di accogliere verità 

scomode, dalle ammissioni sulla natura accidentale della scelta lavorativa alla fatica della 

burocrazia. Questa fragilità del dialogo ha restituito alla scuola la sua dimensione più 

autentica di comunità umana, dove le generazioni si sono specchiate l’una nell’altra. Se 

la scuola primaria naviga oggi nelle acque incerte della liquidità, la risposta non può 

risiedere in riforme calate dall’alto ma nella riscoperta dell’agentività del docente. 

Nonostante i limiti intrinseci a questa indagine legati alla natura qualitativa del campione, 

i risultati aprono interrogativi urgenti sulla necessità di ricostruire un patto di fiducia con 

le famiglie e prevenire il burnout professionale. Attraverso questo progetto ho tentato di 

decostruire un disagio colto durante la mia esperienza lavorativa, con l'intento di scovare 

traiettorie di mutamento che partano dal basso ed evidenziare l’importanza della funzione 

narrativa e autobiografica di chi abita la scuola, che garantisce sempre un aspetto di 

innovazione quale mezzo al servizio della formazione dell’uomo nella sua interezza come 

autentico dispositivo di emancipazione e libertà. 
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Appendice 
 
 
Famiglia, classe, studente 

1. Come sono cambiati i vostri rapporti con gli studenti rispetto a quando avete iniziato a 

insegnare? 

2. Vi sentite più facilitati o invece incontrate nuove difficoltà nel dialogo e nella 

collaborazione? 

3. Quali sono le principali difficoltà che incontrate nella gestione delle dinamiche di 

gruppo e nella motivazione degli studenti? (background culturali molto diversi?) 

4. Quali sono, secondo voi, le principali sfide che un insegnante affronta oggi nella 

gestione della classe e nel rapporto con gli studenti? 

5. Quali strategie concrete adottate per rispondere alle diverse esigenze educative e 

culturali presenti nella vostra classe? Potete condividere qualche esperienza positiva o 

negativa? 

6. Come si possono coinvolgere famiglie e alunni nel processo di innovazione educativa 

e inclusione? 

7. Come percepite il riconoscimento sociale e professionale del vostro lavoro di 

insegnante da parte di colleghi, famiglie e istituzioni? In che modo questo riconoscimento 

(o la sua mancanza) influenza il vostro impegno? 

Formazione 

1. A fronte di questa sfida, quali tipi di formazione continua trovate più utili per 

aggiornare le vostre competenze e come vorreste che fossero organizzati i percorsi 

formativi? 

2. Quali interventi o risorse sarebbero, secondo voi, prioritari per migliorare la qualità 

dell’insegnamento e supportare maggiormente il ruolo degli insegnanti nel contesto 

scolastico attuale? 
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3. Quali strumenti o risorse servono per affrontare meglio le nuove sfide della scuola 

primaria? 

4. Nel vostro percorso, vi ricordate in modo particolare di qualche insegnante che ha 

segnato il vostro percorso di crescita e formazione? In che modo il suo modo di insegnare 

o il suo approccio ha influenzato la vostra esperienza scolastica e personale? 

5. Nella vostra esperienza di insegnanti, avete mai tratto ispirazione da un vostro ex 

docente, adottando qualche suo metodo o atteggiamento? E viceversa, c’è qualcosa che 

avete deciso di non fare mai in classe, magari a causa di un’esperienza negativa vissuta 

con un insegnante passato? 

Riforme 

6. Come vi influenzano, a livello pratico e emotivo, le continue modifiche normative e le 

nuove disposizioni scolastiche? Ci sono cambiamenti recenti che hanno pesato 

particolarmente? 

7. Potete descrivere un episodio in cui la burocrazia scolastica ha impattato in modo 

significativo sulla vostra capacità di insegnare o sul vostro benessere personale?  

8. Riguardo le riforme degli ultimi anni, quali cambiamenti avete già sperimentato in 

classe? 

9. Quali difficoltà avete incontrato maggiormente nel mettere in pratica le indicazioni 

delle riforme? 

10. In che modo la digitalizzazione e le nuove tecnologie hanno modificato 

concretamente il vostro ruolo di docente nella quotidianità in classe? Potete fare esempi 

specifici? 


