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Prefazione
di Eustachio Loperfido

Si può pensare, legittimamente, che per una scuola come quella italiana, attra-
versata da turbolenze di vario genere, a cui si rivolgono critiche di più varia
natura e contenuto, di cui si lamentano carenze e disfunzioni qualitative, preca-
rietà amministrative e impoverimenti culturali (l’elenco dei rilievi negativi
potrebbe allungarsi di molto!) non può esserci che un rimedio: una grande rifor-
ma. Salvo che, come la storia recente ha crudamente dimostrato, non c’è rifor-
ma o proposta di riforma che riesca a soddisfare quantomeno una parte rilevan-
te, se non prevalente, delle istanze che la invocano, non si può non concordare
sull’opportunità di un disegno generale di riforma della scuola che la ponga
nelle condizioni di svolgere, in modo congruamente aggiornato ai tempi, l’altis-
simo ruolo sociale che la Costituzione le assegna.

Ma le scuole non possono sopravvivere… aspettando Godot: esse vivono
ogni giorno i loro problemi, quelli che vi portano dentro i loro frequentatori e
quelli che nascono al loro interno. Dunque non possono rinviare; devono far
fronte ed agire.

La scuola dell’autonomia (ecco il derivato positivo di un tentativo di rifor-
ma) ha la possibilità di creare, di muovere e di promuovere iniziative.

Se è vero infatti che l’intero sistema scolastico del Paese vive e manifesta una
crisi strutturale, culturale e sociale profonda che non è esagerato definire epo-
cale, è anche vero che quella crisi si delinea con caratteristiche precipue per ogni
singola scuola. È forse giusto e utile, pertanto, che, affidando ai tempi della poli-
tica la definizione dei massimi principi, ogni scuola proceda all’autoriflessione
sull’hic et nunc della propria condizione individuando i fattori determinanti del
proprio malessere e del proprio disfunzionamento e producendo progetti di
innovazione finalizzati al cambiamento.

È chiaro poi che la scuola non è un’isola e questa consapevolezza stimolerà
la ricerca di connessioni (con altra scuola, con le istituzioni e altre risorse del ter-
ritorio) in funzione dell’efficace attuazione del progetto.

Su questa linea strategica si è sviluppato il programma “Promuovere il
benessere a scuola”, che l’Assessorato alla Scuola della Provincia di Bologna e
l’Istituzione “Gian Franco Minguzzi” hanno avviato con prima sperimentazione
in due licei nel  e che poi è andato consolidandosi, estendendosi e arric-
chendosi negli anni successivi fino a configurarsi come intervento organico,
sistemico e permanente.

Questo libro ne rende conto con i contributi di vari protagonisti sia attra-
verso il racconto descrittivo e critico di esperienze sia attraverso saggi di rifles-
sione metodologica.



La proposta tematica del benessere si è rivelata e si dimostra particolarmen-
te efficace nell’affrontare i problemi della scuola nella dimensione, prima evoca-
ta, dell’hic et nunc.

La prima ragione di tale efficacia risiede nella forza del significato che il con-
cetto di benessere contiene e che può esplicarsi sia sul piano reale e fattuale sia
sul piano simbolico.

Il benessere ha una valenza costruttiva piuttosto che riparativa: esso non è
una dato naturale, ma un obbiettivo da raggiungere costruendo le condizioni
perché possa essere perseguito. È un obiettivo non settoriale ma globale anche
se va declinato su diverse dimensioni: quella soggettiva-individuale, quella rela-
zionale, quella gruppale e comunitaria, quella sociale.

Se assumiamo la scuola, la singola scuola, come contesto definito nello spa-
zio e nel tempo, negli scopi della sua missione e nella sua complessa articolazio-
ne interna, tutte queste dimensioni vanno considerate in un progetto che si pro-
ponga di costruire le condizioni più favorevoli al perseguimento dell’obiettivo
“benessere”.

Un tale progetto implica inevitabilmente una fase di analisi della realtà per
l’individuazione dei fattori disfunzionali (e pertanto generatori di malessere a
vari livelli) e una fase propositiva di innovazione e cambiamento.

Operazioni che saranno tanto più veritiere e produttive di efficacia se saran-
no compiute con la partecipazione attiva di tutte le componenti presenti e inte-
ragenti nella scuola.

La scuola si configura in tal modo (come si può leggere nel CAP.  di Elvi-
ra Cicognani) non come oggetto contenitore di interventi provenienti dall’ester-
no, ma come soggetto attivo del proprio processo di cambiamento che utilizza
anche, in quanto possibile e utile, risorse esterne.

Questo dà l’impronta alla metodologia dell’intervento, di cui si potranno
leggere i presupposti teorici e gli aspetti operativi nei CAPP.  e  rispettiva-
mente di Cesare Fregola e Alberto Bertocchi, e che verosimilmente costituisce la
seconda ragione di efficacia del programma “Promuovere il benessere a scuola”.

Le esperienze finora realizzate ci hanno detto che l’obbiettivo “benessere”
richiede cambiamento e che i cambiamenti si producono introducendo innova-
zioni a vari livelli: quello dell’organizzazione, quello dell’informazione e della
comunicazione, quello dell’interazione tra i ruoli ecc.

«Forse è giunto il momento – scrive Fregola, CAP. , p.  – di realizzare un
metamodello organizzativo, una rete di ruoli, profili di competenze per inse-
gnanti, alunni e genitori, attingendo a risorse della mente che fino ad oggi non
sono entrate nel gioco della realtà».

Se ci chiediamo come mobilitare le risorse della mente, il pensiero va alla
formazione, anche perché non c’è innovazione che non implichi formazione,
intesa soprattutto come autoriflessione collettiva tra protagonisti di un processo
in atto.

Ne abbiamo avuto conferma da un percorso formativo ad hoc che ha coin-
volto gruppi di dirigenti scolastici che hanno espresso un elevato grado di “com-
pliance”.

Riteniamo che analoga attenzione vada rivolta, all’interno dei progetti di
promozione del benessere, ai docenti e ai genitori degli alunni.

 EUSTACHIO LOPERFIDO



PREFAZIONE 

Le relazioni tra questi capisaldi tradizionali del sistema educativo-sociale
sono percorse in questi ultimi tempi da conflittualità, talvolta aspra, dai conte-
nuti in parte inediti: è segno che qualcosa di serio è cambiato o sta cambiando
nella concezione dell’educazione e nell’interpretazione dei ruoli educativi.

La questione merita pertanto di essere conosciuta in profondità: e come se
non con il diretto coinvolgimento dei protagonisti?



Introduzione
di Valentina Vivoli, Cinzia Migani

L’esperienza è un passaggio forte della vita quotidiana: un luogo
in cui la percezione del reale si raggruma in pietra miliare, ricor-
do e racconto. 

Alessandro Baricco

L’intenzione con cui abbiamo progettato questo libro risale ormai a molti mesi
fa anche se ha assunto movimenti di aggiustamento mentre i contenuti prende-
vano forma. Pensando a quanto oggi balza agli “onori” della cronaca sembra
quanto mai attuale: il fenomeno del disagio scolastico è “scoppiato”, divenendo
una priorità di azione anche se come spesso accade nell’urgenza si colora di sem-
plificazioni e si “riduce” all’individuazione di cause o, a volte, di colpevoli.

Sebbene giocare a nascondino per trovare il protagonista del disagio nella
scuola possa rappresentare una scelta di primo impatto è difficile che possa
rispondere, in una prospettiva temporale più ampia, alle difficoltà che si mani-
festano. Rendere protagonista il contesto, le interazioni che in esso qualificano
un agire finalizzato all’apprendimento, tutti gli attori, i ruoli che abitano la scuo-
la vuol dire includere e com-prendere un qui e ora non un altrove. La Scuola è
un importante ambiente di vita e può generare ambiti di possibilità per la salu-
te delle persone. 

Nell’idea che le soluzioni adottate possano far parte del problema si delinea
quindi la necessità di estendere il campo di osservazione restituendo dignità a un
fenomeno dalle forti implicazioni sociali per il significato che viene ad assumere
rispetto ai cittadini di domani.

Operare dunque per cercare una rappresentazione del problema quanto più
aderente alla complessità è una premessa indispensabile alla progettazione di
azioni che non solo riparano un meccanismo che si è inceppato, ma che ne fanno
motore per la promozione del benessere nel contesto scolastico e di conseguen-
za in quello sociale.

Il cambiamento di prospettiva richiede inoltre di osservare le cose da un’al-
tra angolazione: partire dalle risorse per aprire opportunità di cambiamento. 

Potremmo operare un’estrema sintesi affermando che abbiamo deciso di
voltare pagina, ancor meglio di cambiarla. 

Questo libro rappresenta, infatti, il tentativo di offrire un contributo per fis-
sare alcune informazioni che permettano di riflettere su una parte delle diverse
e significative esperienze locali, che si stanno promuovendo nel territorio della
provincia di Bologna per contrastare il fenomeno del disagio scolastico. Espe-
rienze – quelle selezionate – che hanno la peculiarità di fare propria la volontà
di non sottostare alla moda piuttosto ricorrente di correre ai ripari quando
ormai si è nel pieno della rappresentazione dell’emergenza/urgenza, ma piutto-
sto di assumere la consapevolezza che è possibile agire non solo per riparare, ma
piuttosto per migliorare la qualità di vita del contesto di appartenenza in un’ot-



INTRODUZIONE 

tica eco-sostenibile e per questo rispettosa dei principi espressi e sostenuti dal-
l’Organizzazione mondiale della salute, in ordine alla qualità della vita dei sin-
goli nei contesti di appartenenza.

Fissare le informazioni come occasione per favorire e orientare riflessioni
che permettano di vivere come opportunità e non come minaccia angosciosa la
precarietà e instabilità del nostro tempo ma, soprattutto, di non subire la velo-
cità con la quale si paventano gli eventi da trattare sempre più con urgenza e nel-
l’emergenza. Il libro rappresenta dunque un’occasione per documentare, racco-
gliere, teorizzare le esperienze come condizione per favorirne altre senza dover-
si sbarazzarsi di ciò che è stato, ma piuttosto valorizzandolo e implementando-
lo. In sintesi una sorta di proposta che permetta di non affidare la propria rotta
esclusivamente ai capricci dei venti e delle correnti mutevoli.

Proprio come fanno i marinai che «non possono che farsi carico dei movi-
menti della barca: hanno bisogno di decidere dove andare, e perciò gli occorre
una bussola che dica loro quando e da che parte andare per poterci arrivare»
(Bauman, , p. ). Una bussola che, a nostro avviso, non ha i suoi punti di
riferimento nella costellazione quanto piuttosto nelle mappe co-costruite a par-
tire dalle rappresentazioni dei singoli che partecipano al gioco della convivenza
sociale. 

I testi raccolti in questo volume sono il frutto di esperienze intense e com-
plesse promosse nel territorio della provincia di Bologna in tempi e luoghi diver-
si ma aventi in comune alcuni punti fermi:
– la cornice teorica di riferimento, quella della promozione del benessere
come strumento per affrontare il disagio a scuola;
– la cifra espressiva delle azioni sottese alle singole esperienze, finalizzate a svi-
luppare comunità, ossia l’empowerment dei singoli attori del sistema scolastico
e della comunità di appartenenza come motore di benessere individuale e di
ben-divenire sociale; 
– la collaborazione fra le singole organizzazioni sociali coinvolte e fra gli atto-
ri sociali che le rappresentano; la possibilità di trasferire i saperi maturati come
occasione di apprendimento organizzativo e individuale;
– la compartecipazione di attori e di organizzazioni sociali diversi alla realiz-
zazione delle azioni sottese alle singole esperienze descritte;
– l’attivazione di processi volti a conservare e non disperdere, ma soprattutto
a potenziare i saperi dei singoli e delle organizzazioni parte in causa nel proces-
so;
– la presenza fra gli attori sociali dell’Istituzione Gian Franco Minguzzi, attra-
verso le funzioni svolte nell’ambito della promozione del benessere a scuola, che
si caratterizza nelle diverse esperienze per il ruolo flessibile e diversificato.

Gli scritti che compongono questo lavoro hanno il pregio di rappresentare
esperienze uniche ma non quello di rappresentare le uniche esperienze possibi-
li. Contrariamente, infatti, da quanto sembra emergere dalle testimonianze che
ultimamente i mass-media hanno portato sotto i riflettori in ordine alla scuola,
sono diverse e assai qualitativamente le esperienze agite all’interno del sistema
scolastico. 

Il volume è organizzato in tre parti: la prima contestualizza a livello istitu-
zionale le ragioni dell’intensa attività che da alcuni anni l’Istituzione Gian Fran-



co Minguzzi in stretto raccordo con la Provincia di Bologna sta portando avan-
ti con le scuole, nelle scuole e per le scuole; la seconda raccoglie parte delle espe-
rienze che hanno caratterizzato e qualificato l’investimento finalizzato a pro-
muovere il benessere a scuola di alcuni significativi attori sociali del territorio
della provincia di Bologna, la terza raccoglie contributi volti a restituire una
riflessione metodologica a partire dalle esperienze attivate al fine di ritornare al
punto di partenza arricchiti dagli apprendimenti organizzativi, disciplinari e per-
sonali che le stesse esperienze hanno permesso di fare.

Lasciamo ora al lettore la curiosità di addentrarsi in questo itinerario nell’a-
spettativa che possa rintracciare il sentiero che percorre i contributi degli autori.

Poiché pensiamo che sia estremamente rilevante mantenere viva e articolata
la riflessione sull’esteso tema oggetto di questo lavoro collettaneo, per chi voles-
se dare il proprio contributo indichiamo un agevole canale comunicativo:
www.aneka.provincia.bologna.it, benessereascuola@provincia.bologna.it.

 VALENTINA VIVOLI, CINZIA MIGANI



Parte prima
Promuovere il benessere a scuola







Una sfida istituzionale: la promozione 
del benessere a scuola come leva 
di cambiamento delle prospettive 

di intervento*

di Anna Del Mugnaio, Claudio Magagnoli

.
In quale contesto matura la scelta*

La scelta di intraprendere un percorso di riflessione e di lavoro nelle scuole bolo-
gnesi “per la promozione del benessere scolastico” nasce, occorre dirlo, a valle di
una fase di rinnovata speranza per il futuro del sistema dell’istruzione e della for-
mazione nel nostro Paese. La Riforma Berlinguer, l’innalzamento dell’obbligo sco-
lastico a  anni, l’obbligo formativo fino a  anni da una parte e dall’altra le rifor-
me derivanti dal D.Lgs. del  marzo , n. , che hanno assegnato compiti e
responsabilità alle comunità e agli enti locali sulla scuola, avevano infatti riattiva-
to un interesse diffuso, una possibilità di dialogo tra le diverse componenti, un
esteso sentirsi “parte in causa” nelle sorti del nostro sistema di istruzione. La
dimensione europea inoltre ci costringeva a misurarci con standard per noi anco-
ra molto lontani almeno come sistema-paese (dispersione, numero di diplomati,
accesso degli adulti alla formazione permanente) e le diverse indagini sui livelli di
competenza dei nostri quindicenni (cfr. OCSE PISA) sempre di più creavano allar-
me rispetto alla qualità del nostro sistema degli apprendimenti. Pur nella com-
plessità e a tratti nell’ambiguità del dibattito che in quegli anni si aprì tra le diver-
se componenti scolastiche, ci fu tuttavia la possibilità di alimentare una riflessio-
ne, un’elaborazione e un’attività concrete, che oggi sono già ampiamente docu-
mentate e anzi assunte nella comunità degli operatori e in quella scientifica come
punti di riferimento molto importanti. La nostra “ragione sociale” come Servizio
scuola e formazione della Provincia di Bologna era dunque in quegli anni inter-
venire sul successo formativo di tutti i ragazzi e le ragazze, ridurre i tassi di di-
spersione che restano il fenomeno più tipico e grave della nostra scuola (ragazzi
che se ne vanno perché convinti che la scuola non faccia per loro, spinti da bassa
stima di sé, scarso senso di autoefficacia ecc. e non perché convinti che esista una
strada migliore per loro), qualificare ed elevare gli standard di competenze in usci-
ta. L’osservazione della realtà, la lettura dei fenomeni in atto (progressiva licealiz-
zazione, fuga dai tecnici e professionali) insieme alla riflessione compiuta (il
tempo che ci siamo dati per pensare ecc.) sugli studi e sulle ricerche fatte anche
nella nostra realtà ci hanno consegnato alcune semplici conclusioni che sono poi
diventate la base di un lavoro corposo e assai impegnativo.

* In questo capitolo i PARR. .-. sono di Anna Del Mugnaio; i PARR. . e . sono di Clau-
dio Magagnoli.



– Il disagio scolastico era (ed è) un fenomeno assai diffuso che osservavamo
in modi diversi: difficoltà nell’apprendimento, difficoltà relazionali con i com-
pagni e gli insegnanti, difficoltà ad adattarsi al nuovo sistema di regole e cosi
via. In ogni caso il disagio conduceva spesso a un allontanamento dal contesto
scolastico, perdita di senso d’appartenenza al gruppo, sfiducia in sé e dunque
insuccessi e/o abbandoni.
– Promuovere il benessere (prevenire il disagio) è dunque una condizione
per favorire il successo formativo, l’integrazione scolastica e in ultima analisi
l’integrazione/accettazione della società da parte degli adolescenti.
– Promuovere il benessere significa costruire nuovi “ambienti” di apprendi-
mento (nuovi climi) nei quali si possa sperimentare altre strategie formative,
stringere patti e negoziare regole condivise/riconosciute da tutti. Oramai sap-
piamo bene ciò di cui si parla: nuovi stili della didattica, orientamento al pro-
blem solving, apprendimento cooperativo, attenzione ai diversi stili cognitivi…
integrazione con la formazione professionale e promozione di quel metodo
induttivo di apprendimento che la caratterizza.
– I nuovi ambienti di apprendimento si costruiscono con il concorso di tutti
gli attori che animano i contesti scolastici e formativi, tutte le diverse compo-
nenti: dirigenti, insegnanti, genitori, personale di supporto, ragazzi, altre figu-
re significative di educatori/educatrici anche provenienti dal territorio di rife-
rimento. Ciascuno di questi attori deve avere forza, senso del proprio ruolo,
convinzione per partecipare a un processo complesso. Ed è qui che fin dall’i-
nizio abbiamo posto la massima attenzione.

.
Le ragioni che “rafforzano” le nostre convinzioni 

sulla strada intrapresa

Il primo atto del nostro percorso è stato l’attivazione di un “Accordo di colla-
borazione” tra l’Assessorato alla scuola della Provincia di Bologna e l’Istituzio-
ne Minguzzi, che è stato rinnovato negli anni e ha prodotto, come risultato di
maggior pregio e significatività la nascita del Centro servizi e consulenza deno-
minato Aneka, che passo dopo passo si sta affermando come punto di riferi-
mento per la rete delle scuole e degli enti locali nel nostro territorio sui temi
della costruzione di contesti di benessere scolastico e formativo. A distanza di
anni e in un contesto politico e istituzionale di riferimento assai modificato, la
scelta compiuta appare oggi quanto mai lungimirante e dunque da consolidare.
Cerco brevemente di illustrarne le ragioni.
. Grazie anche agli strumenti di cui il Servizio scuola e formazione si è dota-
to nel corso di questi stessi anni si conferma che il dato strutturale più negativo
della scuola bolognese riguarda il fenomeno dell’insuccesso e dunque dell’ab-
bandono o del “rischio” di abbandono. L’Osservatorio provinciale sulla scolari-
tà della Provincia di Bologna ci dice che nell’anno scolastico / circa il
% della popolazione scolastica tra i  e i  anni è stato bocciato o promosso
con debito. Questo dato raggiunge il % nell’istruzione professionale, a cui va
aggiunto un % circa di ragazzi e ragazze che risultano “ritirati”.
. La recente legge finanziaria porta la durata dell’obbligo di istruzione a 
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anni. Un obiettivo essenziale per la nostra scuola, obiettivo europeo, ma per rag-
giungere il quale è necessario non tanto che tutti i ragazzi e le ragazze si iscriva-
no a scuola (il nostro tasso di passaggio dalle medie alle superiori è gia oltre il
%) ma che a scuola ci restino, almeno per due anni e che questi due anni siano
“utili” al conseguimento di standard di competenze sufficienti o per il prosegui-
mento degli studi nei diversi canali o per l’accesso al lavoro attraverso l’appren-
distato, per il quale il limite di età è stato contestualmente portato a  anni.
. Con un’enfasi talora eccessiva si è aperto nell’ultimo anno in città un dibat-
tito sul “disagio scolastico”. Dietro a questa definizione si nascondono fenome-
ni diversi, prodotti da cause diverse, e situazioni di maggiore o minore gravità
che vanno distinte e ricondotte a metodologie di approccio differenti. Non c’è
dubbio che si è allargata nella comunità scolastica e nella società la percezione
che la creazione di condizioni di benessere nel contesto scolastico è una delle
variabili significative per promuovere il successo formativo e che tale obiettivo
non può essere affidato esclusivamente agli insegnanti ma è necessaria un’as-
sunzione di responsabilità da parte di tutta l’organizzazione scolastica e della
rete dei soggetti non-scolastici che con essa cooperano.

L’obiettivo più impegnativo per il nostro sistema locale di istruzione resta
dunque quello di elevare in modo significativo il numero di ragazzi e ragazze
che completano con successo un ciclo di studi superiori e di garantire a tutti, ma
davvero a tutti, almeno un set di competenze essenziali per l’accesso al lavoro e
all’esercizio della cittadinanza. Tutto ciò senza abbassare la qualità degli studi,
senza rinunciare a livelli di competenze paragonabili a quelle europee e poten-
ziando, contestualmente, anche le “zone” di eccellenza.

L’esperienza di Aneka e la molteplicità di progetti che sono stati realizzati
in questi anni hanno dimostrato dunque che attraverso la prevenzione del di-
sagio e la promozione del benessere è possibile agire sul successo scolastico e
formativo. La scelta vincente è stata quella di responsabilizzare attorno a questo
obiettivo tutti i soggetti coinvolti potenziandone la capacità di attivarsi, di rico-
noscere il problema e di cooperare nell’ambiente scolastico e nella rete territo-
riale. Allo stesso modo è importante avere connesso l’innovazione degli appren-
dimenti e della didattica con l’obiettivo della promozione del benessere: si trat-
ta infatti di tematiche intimamente legate e di un campo di ricerca unitario.
Abbiamo avviato nel corso del  nuovi “cantieri” di lavoro: in quattro scuo-
le cittadine è con questo approccio che si sta costruendo il profilo di nuovi cur-
riculum per un biennio unitario obbligatorio. 

.
L’importanza degli strumenti per la governance

La Provincia di Bologna ha scelto di incardinare le proprie politiche nel campo
dell’istruzione e della formazione su di un robusto sistema di “governance”. Nel
 sono state attivate le  conferenze territoriali per il miglioramento dell’of-
ferta formativa: esse hanno costituito sempre di più, nel corso degli anni, luoghi
di condivisione di scelte e di progetti concreti per la qualificazione del sistema
scolastico e per la promozione del successo formativo, nelle quali scuole, comu-
ni, agenzie formative, imprese, volontariato ecc. hanno sperimentato la possibili-
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tà di cooperare attivamente per il conseguimento di obiettivi di interesse comu-
ne. Alla luce dell’esperienza realizzata appare sempre più evidente come tra-
guardi tanto impegnativi per il nostro sistema formativo territoriale che quelli
dell’innalzamento dell’obbligo di istruzione di “più successo formativo”, “mino-
re dispersione” anche attraverso la promozione del benessere, non possono esse-
re raggiunti se non attraverso la cooperazione e l’alleanza tra tutti i soggetti coin-
volti. Corresponsabilità istituzionale, reti territoriali, progettazioni condivise,
consolidamento di comunità di operatori, formatori, professionisti ecc. sono
ingredienti essenziali per andare avanti. Rappresentano la nostra peculiarità, il
valore aggiunto della nostra esperienza territoriale che anche per queste ragioni
riteniamo di successo, da consolidare e fare crescere.

.
Il ruolo e la “filosofia di intervento” dell’Istituzione Minguzzi

L’Istituzione Minguzzi è nata nel  come espressione di una volontà forte della
Provincia di Bologna di mantenere e promuovere un dibattito e un approfondi-
mento culturale sui temi della psichiatria e dell’emarginazione sociale. Questa
decisione, conseguente al passaggio di competenze sugli ospedali psichiatrici
determinata dalla legge del  maggio , n. , che trasferiva strutture e com-
piti, prima in capo alle province, alle regioni e alle unità sanitarie locali, ha per-
messo la salvaguardia e la valorizzazione dell’importante biblioteca dell’ospeda-
le psichiatrico “Francesco Roncati”, gestita oggi dall’Istituzione, e l’organizza-
zione di archivi sulla psichiatria bolognese dell’Ottocento e del Novecento.

Inizialmente la configurazione organizzativa del Minguzzi era quella di un
centro di documentazione e ricerca. Per garantirne un’autonomia amministrati-
va e contabile, dal  si è scelta la forma giuridica dell’Istituzione, che prevede,
accanto al personale tecnico, la presenza di un Consiglio di amministrazione for-
mato da  consiglieri e dal presidente. Negli anni le attività originarie si sono deci-
samente ampliate e alle consolidate azioni di ricerca storico-archivistica sulla psi-
chiatria si sono aggiunti con sempre più convinzione: progetti e servizi di pro-
mozione della salute mentale, di contrasto al disagio nell’infanzia e nell’adole-
scenza e interventi su condizioni quali immigrazione, povertà, disabilità, che
possono determinare rischi di esclusione sociale. Una caratteristica distintiva del-
l’Istituzione Minguzzi in questi anni è stata quella di ricercare dialogo e intera-
zione con i diretti “portatori di interesse” del territorio di appartenenza, con l’o-
biettivo di promuovere e facilitare processi di inclusione e coesione sociale. In
questo senso si può indubbiamente affermare che l’Istituzione ha operato e opera
sulle “aree di confine”: tra professioni e volontariato, tra pubblico e privato, tra
istituzioni e società civile, tra servizi istituzionali e risorse spontanee della socie-
tà, promuovendo connessioni, culture di solidarietà e di integrazione dove sono
presenti, molte volte inconsapevolmente, separazioni e frammentazioni. 

Il quadro di riferimento si fonda su un concetto di salute per la persona defi-
nito dall’Organizzazione mondiale della sanità (OMS) come “stato di benessere
fisico, psichico e sociale”, il cui raggiungimento non può prescindere da una
forte sinergia fra tutte le politiche di intervento, in particolare quelle sanitarie,
sociali, formative e sul lavoro.
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La promozione del ben-divenire sociale e la promozione della salute del sin-
golo hanno, quindi, sempre più avuto spazio e importanza nelle attività di ricer-
ca, studio, documentazione e formazione dell’Istituzione. Attività che si sono
sempre più connesse all’istituzione scuola, per la sua centralità nella formazione
e nella costruzione dell’identità personale e sociale delle persone.

.
Perché contrastare il disagio scolastico 

attraverso la promozione del benessere scolastico

Negli ultimi anni, sia in momenti topici del calendario scolastico quali: l’inizio
delle attività, il momento delle scelte fra i diversi cicli, sia per episodi eclatanti di
bullismo, da più parti sono ricorrenti analisi allarmate che segnalano i fenomeni
di disagio emergenti nella scuola.

La scuola, luogo in cui, al pari della famiglia, i ragazzi sviluppano relazioni,
scambi affettivi molto significativi e in cui affrontano compiti di sviluppo specifi-
ci per la propria identità, rappresenta anche il luogo dove è presente – con nume-
ri che aumentano costantemente – un disagio palese delle nuove generazioni.
Questi allarmi, amplificati dai media, troppo spesso però evidenziano il disagio
come problema personale degli studenti, dimenticando come tale fenomeno –
già di per sé di complessa definizione – sia molte volte conseguenza di una più
ampia serie di fattori, propri del sistema di riferimento, che quindi devono esse-
re presi in considerazione.

L’esigenza di contrastare in modo non episodico ma con un’ottica organica
questo problema, se è condivisa a livello teorico, trova ancora difficili applica-
zioni nell’operatività. Mentre si moltiplicano azioni straordinarie in risposta a
situazioni contingenti, anche con grande profusioni di mezzi, sembrano invece a
tutt’oggi assenti, salvo lodevoli eccezioni, soluzioni organiche, coordinate e
soprattutto continue nel tempo.

Proprio perché fenomeno connesso a numerosi fattori causali – di tipo socia-
le, familiare, culturale (si pensi all’aumento dei ragazzi stranieri nella scuola),
organizzativo/relazionale – il disagio scolastico non può che essere affrontato con
risposte permanenti, di sistema, che considerino nel loro insieme, attivandole in
prima persona, tutte le componenti del sistema scuola e del contesto sociale.
Sulla base di queste considerazioni e in riferimento alla “filosofia” sulla promo-
zione della salute che abbiamo esplicitato in precedenza, la scelta di intervento
per l’Istituzione Minguzzi è stata naturale e conseguente. Senza negare l’impor-
tanza delle singole azioni su problemi individuali di disagio, abbiamo cercato di
rovesciare la modalità di approccio. Invece di partire da una visione prevalen-
temente riparativa, che ha come obiettivo la riduzione e il contrasto al disagio
del singolo, è stata considerata una prospettiva, desunta dalla psicologia di
comunità, che mette al centro la promozione del benessere dell’organizzazione
scuola e delle persone inserite, attivando tutte le risorse e potenzialità presenti.
Corollari operativi di questa impostazione teorica sono stati di conseguenza:
– privilegiare la dimensione complessiva della scuola, coinvolgendo le diver-
se componenti, come studenti, docenti, figure ausiliarie, famiglie, la dirigenza
scolastica;
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– attivare strategie di miglioramento del ben-divenire scolastico valorizzando
sia il know-how maturato nell’ambito del sistema scuola sia la costruzione di rela-
zioni significative con il territorio; 
– mettere al centro delle iniziative la valorizzazione dell’empowerment dei sin-
goli e dell’organizzazione di riferimento, attraverso una progettualità condivisa
con le istituzioni scolastiche interessate. 

È in questa cornice che l’Istituzione Minguzzi ha percorso alcune significa-
tive piste di lavoro con gli istituti scolastici e gli enti territoriali, in parte presen-
tate nelle pagine che seguono. Ci preme accennare fin da ora, l’importante scel-
ta fatta dall’Istituzione in stretto raccordo con la Provincia di Bologna – Asses-
sorato all’Istruzione, Formazione, Lavoro – di creare, nell’aprile , il Centro
di servizio e di consulenza per gli istituti scolastici che abbiamo chiamato Aneka,
come punto di riferimento delle diverse iniziative. Una struttura di servizio, que-
st’ultima, prevista nell’articolo  della legge regionale del  giugno , n. ,
Norme per l’uguaglianza delle opportunità di accesso al sapere, per ognuno e per
tutto l’arco della vita, attraverso il rafforzamento dell’istruzione e della formazione
professionale anche in integrazione tra loro.

Nella realizzazione di Aneka diversi sono stati i motivi che hanno portato a
questa scelta. Fra questi: la rispondenza alle finalità dell’Istituzione già citate in
precedenza e le sue caratteristiche di servizio ai cittadini: con la presenza di una
biblioteca sulle scienze umane e sociali aperta al pubblico e diventata nel tempo
importante supporto documentario per gli operatori del sociale.

Altrettanto importante è stata la necessità di rendere stabili il metodo di
lavoro e i servizi sperimentati con successo nel sistema scolastico. Fra questi ulti-
mi citiamo, perché ormai consolidati, i Laboratori di miglioramento per l’indivi-
duazione delle aree di disagio e di azioni sostenibili dal sistema scuola per il
benessere scolastico. Laboratori che riassumono sul piano operativo i principi
sopra richiamati prevedendo la partecipazione e il ruolo attivo, attraverso la
costituzione di un’équipe mista di tutti i rappresentanti del sistema scuola ogget-
to dell’intervento, una valutazione e un monitoraggio dell’intervento in corso.

Riteniamo che l’Istituzione Minguzzi, con il Centro servizi Aneka a nemme-
no due anni dalla sua apertura, abbia conseguito un risultato importante che non
si sostanzia solo nella pur indispensabile presenza di un centro, con un servizio
di sportello che ha orari di contatto precisi, quanto nel rendere ancora più pale-
se la funzione di un punto catalizzatore e di rete per le risorse territoriali attive sul
tema promozione della salute e del benessere scolastico.

Tutto ciò in relazione a una gamma di destinatari molto variegata: istituzio-
ni scolastiche, enti di formazione, agenzie educative, pubbliche amministrazioni
e associazioni di natura diversa direttamente coinvolte in progetti contro la di-
spersione scolastica, collaborando con l’università, la Regione Emilia-Romagna,
l’ufficio scolastico provinciale e regionale, gli enti di ricerca locali e nazionali.

Note

. Programme for International Student Assessment: si tratta di un’indagine internaziona-
le promossa dall’Organizzazione per la cooperazione e lo sviluppo economico (OCSE) che mira
ad accertare con periodicità triennale conoscenze e capacità dei quindicenni scolarizzati dei
principali Paesi industrializzati.
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La progettualità orientata alla promozione
del benessere a scuola e del contesto sociale

di riferimento: i primi sviluppi locali
di Valentina Vivoli, Cinzia Migani

.
Il disagio scolastico. Piccoli, grandi allarmi: 
il dubbio come fonte di nuove esperienze

La conoscenza è conoscenza solo in quanto organizzazione, solo in
quanto messa in relazione e in contesto delle informazioni.

Esse costituiscono frammenti di saperi dispersi.
Morin (, p. )

Il filtro creativo tra noi e il mondo è presente sempre e comunque.
Bateson, cit. in Manghi (, p. )

Che cosa significa, nella nostra esperienza quotidiana, conoscere,
quel che pensiamo di poter conoscere? Di quante insospettate,
operose cecità sono impastate le nostre immagini più usuali del
mondo circostante, degli altri, di noi stessi?

Quelle che ci fanno agire, sentire, pensare in un certo modo
piuttosto che in un altro? Che ci fanno, volta volta, comprendere
oppure fraintendere il mondo circostante, gli altri, noi stessi?

Manghi (, pp. -)

La presenza di allarmi più o meno giustificati che gravano costantemente sul
mondo della scuola in ordine ai dati inerenti agli insuccessi scolastici, ai fenome-
ni di disagio che manifestano coloro che abitano la scuola, alle denunce ripetute
di fenomeni di aggressività molteplici e di natura diversa, apre all’esigenza di
mettere fra parentesi le diverse etichette e di aprirsi a nuovi percorsi di esplora-
zione. Esplorazioni che possano aiutare a costruire, partendo da informazioni
più precise, azioni possibili là dove l’allarme si crea, e che portino a mettere in
discussione alcuni dati generalizzati e, forse anche per questo, vissuti come fonte
di grandi allarmi. Infatti i dati divulgati spesso non ripropongono in modo ade-
guato le analisi da cui sono tratti, perché non esplicitano la complessità del con-
testo che li genera né il senso sotteso a tale scelta interpretativa. 

Anche gli insuccessi e gli abbandoni, che fanno riferimento ad alcuni indi-
catori oggettivi e rappresentano indubbie situazioni di disagio scolastico, non
sfuggono alla mancanza di contestualizzazione. 

Segnali che è possibile interpretare in modo adeguato solo nella misura in cui
sono confrontati e comparati con i dati relativi all’aumento progressivo della



popolazione scolastica attraverso l’estensione del diritto/dovere di istruzione,
all’aumento delle opportunità formative, alla capacità di integrare nel sistema
scolastico persone con competenze, provenienze e storie decisamente diverse.

Ricordiamo fra le generalizzazioni da considerare con estrema prudenza –
pur non misconoscendo il fenomeno/i che le alimentano – quelle che non riman-
dano direttamente a indicatori osservabili in modo oggettivo, come l’aumento
del disagio scolastico percepito da docenti, studenti e familiari all’interno delle
dinamiche relazionali che si instaurano nel sistema scolastico. 

In particolare, una generalizzazione più di altre pare intollerabile: quella del-
l’impossibilità di intraprendere percorsi che permettano di attivare processi di
cambiamento perché sono già state provate tutte le strade possibili. 

Questo modo di trattare le informazioni, cui in questo periodo più che mai
contribuiscono i mass-media e i politici, alimenta le rappresentazioni sociali del
fenomeno del disagio scolastico come emergenza e quindi la domanda/richiesta
di intervenire con urgenza. 

Ripartire da un’analisi delle cose fatte, da una rinnovata esplorazione dei
bisogni senza la pressione di trovare immediate soluzioni, pur assumendo il com-
pito di cercarle, ha rappresentato nella nostra esperienza e in quella fatta dai
diversi soggetti che si sono cimentati con noi nei racconti raccolti nel libro, la
scelta di aderire a un nuovo modo di cercare soluzioni in “acque confuse”, in
maniera tale da riuscire a: problematizzare, considerare la differenza come infor-
mazione, connettere e riflettere i diversi saperi, le diverse esperienze – più o
meno fallimentari – messe a punto per risolvere i problemi.

In sintesi, ci siamo esercitati nell’ampliare la cornice di riferimento senza
dimenticare di circoscrivere il problema alla ricerca di cambiamenti possibili e
sostenibili attraverso la condivisione della responsabilità ma, anche, degli even-
tuali successi e insuccessi di cammino. 

Un percorso di cui abbiamo sentito l’esigenza per uscire dalle descrizioni
allarmistiche sul disagio che popola la scuola e dalle schematizzazioni diagnosti-
che. Un cammino che non prefigurava una mappa già definita ma piuttosto un
orientamento: la ricerca della promozione del benessere individuale e sociale
come possibilità per aggregare nuovi compagni di viaggio. 

Tutto ciò ha preso avvio nel lontano  quando abbiamo ideato e speri-
mentato con due scuole della provincia di Bologna un nuovo modo di affronta-
re i problemi, che permetteva a tutti i diretti portatori di interesse (docenti, stu-
denti, familiari, dirigenti e personale non docente) di confrontarsi in modo sim-
metrico attraverso la costruzione di uno spazio di interazione non istituzionaliz-
zato: il Laboratorio di miglioramento del benessere scolastico.

L’avvio delle fasi di sperimentazione di questo metodo di intervento per noi
ha significato tenere conto, valutandole, delle diverse e a volte lontane rappre-
sentazioni che le parti del sistema scolastico avevano costruito sul problema, non
trascurando le esitazioni, le contraddizioni e i timori legati alla perdita di rassi-
curanti ma limitanti certezze, esplorando ed evidenziando la complessità. 

La funzione che abbiamo svolto all’interno del primo Laboratorio di miglio-
ramento è stata resa possibile dalla scelta di vivere l’azione come scommessa che
stavamo facendo con i nostri interlocutori. 

Erano parte della scena le difficoltà e gli interrogativi, che sempre accompa-
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gnano coloro i quali generano azioni che sanno di potere governare solo parzial-
mente o, meglio, che sanno di poter gestire con gli altri attraverso continue stra-
tegie di cambiamento, che si definiscono in corso d’opera, al fine di non dimen-
ticare o tradire le premesse che le hanno alimentate. 

Premesse che per non essere tradite dovevano – a nostro avviso – generare un
cambiamento di tensione: dall’impossibilità alla possibilità di pensare il benessere
individuale e sociale proprio là dove regna la percezione diffusa del disagio.

Il cambiamento di sguardo si è registrato su due livelli strettamente connessi:
– l’estendersi della responsabilità e il condividerla hanno permesso di declina-
re le diverse sfaccettature dei problemi, fino a quel momento raggruppati sotto
la generica categoria di “disagio dei giovani studenti”, e di scegliere le attività da
programmare per farvi fronte. Questo risultato è riconducibile al processo di
confronto fra i diversi portatori di interesse, alla scelta di mantenere ferma la
meta, al loro protagonismo in ordine alle questioni inerenti al disagio scolastico,
co-gestendo le ansie o le attese magiche che spesso caratterizzano coloro che
compiono percorsi inesplorati o poco esplorati;
– l’allargamento della partecipazione: dal piccolo gruppo di “soliti noti” al
grande gruppo. L’evento ideato e costruito dal gruppo di persone storicamente
impegnate ha visto la partecipazione e il protagonismo di coloro che usualmen-
te erano meno disponibili a lasciarsi coinvolgere, come gli studenti di cui solita-
mente si interpreta il disagio senza ascoltarne direttamente la voce. 

.
Il dubbio: come alimento per disegnare nuove mappe 

e come fonte di nuove connessioni

Ciò che si trova sulla carta topografica è una rappresentazione di
ciò che si trovava nella rappresentazione retinica dell’uomo che ha
tracciato la mappa […]; il territorio non entra mai in scena. Il ter-
ritorio è la Ding an sich, e con esso non c’è nulla da fare, poiché il
procedimento di rappresentazione lo filtrerà sempre, cosicché il
mondo mentale è costituito solo da mappe di mappe ad infinitum.

Bateson, cit. in Manghi (, p. )

Il buon esito dell’iniziativa ha alimentato nuove certezze, nuove idee da sostitui-
re a quelle ritenute obsolete ma nel contempo ha anche generato in noi nuove
domande. Fra queste le più pressanti erano quelle qui di seguito elencate.
– Che cosa fa sì che un processo avviato non risulti un mero fuoco di paglia?
– Che cosa permette di continuare il cammino intrapreso nei diversi contesti
di appartenenza?
– Chi ha la responsabilità di continuare ad alimentare il vento del cambia-
mento? 

Partendo dall’esito positivo dell’esperienza del Laboratorio di miglioramen-
to del benessere scolastico, come gruppo di lavoro e in stretto raccordo con l’As-
sessorato di competenza della Provincia di Bologna ci siamo posti i seguenti
obbiettivi:
– verificare la trasferibilità del “modello” messo a punto;
– capire quali erano i soggetti direttamente coinvolti nella gestione di progetti
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a favore del benessere degli adolescenti e dei giovani nel contesto scolastico e
attraverso quali tipologie di raccordo;
– costruire ipotesi per continuare a implementare il processo avviato.

All’epoca la ricerca-azione nel progetto “Strategie e strumenti per promuo-
vere il benessere a scuola” realizzata nel corso dell’anno scolastico /
permise di evidenziare da un lato un quadro ricco di situazioni/azioni e di sti-
molanti premesse dall’altro la sensazione che le azioni attivate risentivano in alcu-
ni casi della mancanza di una cornice teorica e di senso che permettesse di:
– contare su una definizione condivisa di ben-essere e di disagio a scuola;
– cogliere le strette relazioni che esistono fra l’esito del processo formativo e la
qualità di relazioni che si instaurano fra i coetanei e il mondo degli adulti;
– avvalersi di tutte le risorse presenti nella comunità al fine di promuovere il
ben-essere scolastico dei giovani e dell’intero sistema;
– considerare l’intero processo che attraversa le azioni attivate nell’ambito
della scuola;
– monitorare gli esiti delle azioni intraprese al fine di orientare, modificare ed
eventualmente correggere il processo attivato.

I principali nodi critici individuati in relazione alle azioni promosse per il
ben-essere dei singoli attori del sistema scolastico erano:
– la carenza o l’inefficacia delle modalità di comunicazione interne ed esterne;
– la frammentazione degli interventi;
– la scarsa attenzione all’intero processo;
– la mancanza di una cultura del monitoraggio;
– la difficoltà a lavorare in rete;
– la labile fiducia nella possibilità di promuovere la partecipazione attiva dei
diversi attori del sistema scolastico nella definizione di obiettivi e finalità comu-
ni per il ben-essere scolastico;
– la diffusa percezione dell’impossibilità di produrre cambiamento là dove esi-
stono rapporti conflittuali e difficili fra i singoli attori, rapporti che rischiano di
compromettere la qualità delle relazioni, elemento fondamentale per la costru-
zione del benessere scolastico; 
– la conoscenza parziale delle risorse esistenti sul territorio.

La fotografia che ne avevamo tratto ci spingeva a ri-vedere prassi consolida-
te alla luce di nuove curiosità. In particolare ci siamo posti i seguenti interrogati-
vi: in che modo l’assetto organizzativo della scuola può accogliere, gestire e
monitorare i progetti? In che modo sedimentano nei saperi dell’organizzazione
aumentandone la competenza nell’affrontare i problemi e nel contaminare le
pratiche della didattica? 

Un ulteriore aspetto da esplorare si delineava nel nostro orizzonte conosciti-
vo e di azione, un aspetto che ci induceva a includere nell’idea di disagio e di
benessere livelli di ipotizzazione e di azione che prescindevano dalla dimensione
della singola categoria di attori scolastici: il disagio non era solo appannaggio
degli studenti. Prendeva sempre più forma ed emergeva come “figura” dallo
sfondo il contesto, la rete di relazioni della comunità scolastica che vede tutti pro-
tagonisti nella percezione di disagio e nella sua trasformazione in agio.

Si trattava di abbandonare le certezze consolidate che ci potevano permette-
re di affrontare la richiesta sollevata dalle scuole con disagio, legate ai saperi che
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si occupano e preoccupano di studiare, accogliere e intervenire sulle fatiche e sui
disagi psicologici dei singoli individui e sulle loro modalità di entrare in relazio-
ne e interagire. 

Era necessario rivedere a tutto campo i confini delle nostre interazioni pro-
fessionali addentrandoci in nuovi ambiti di sapere (come quello delle discipline
organizzative) per esplorarne le contaminazioni e le connessioni possibili. Grazie
all’incontro con altri professionisti e organizzazioni che condividevano il fascino
della scoperta abbiamo avviato un gruppo di progettazione partecipata centrato
su come la promozione del benessere poteva diventare parte integrante di una
struttura di significati, di programmazione e gestione nell’organizzazione scola-
stica. Attraverso un articolato percorso di ricerca teorico e metodologico, di rilet-
tura delle esperienze di cui ciascuno era portatore, abbiamo ridefinito il modo in
cui vedevamo la “scuola”. Rintracciare nelle trame organizzative la rete dei ruoli
che costruiscono ogni giorno i diversi servizi e che influenzano più o meno diret-
tamente quel luogo che generalmente identifica la scuola, cioè l’aula, evidenzia-
re che i diversi processi organizzativi concorrono a definire la complessa espe-
rienza di apprendimento, aprì un nuovo itinerario di lavoro.

Ritenevamo importante farlo perché dai nostri ricorrenti scambi risultava
che i frequenti fenomeni di malessere, difficilmente gestibili, rischiavano di met-
tere in scacco la percezione di competenza degli attori scolastici nell’affrontarli e
minacciavano la collaborazione con le famiglie, rispetto all’obiettivo condiviso.

Il valore del sapere e dell’esperienza costruita dagli attori del sistema scola-
stico è, infatti, un patrimonio irrinunciabile dell’organizzazione ed è il presup-
posto su cui progettare interventi di miglioramento.

Le scuole avevano colto questa nuova ed emergente esigenza di benessere e
di agio tanto da creare commissioni ad hoc, referenti con specifica funzione sulla
salute. Appariva sempre più evidente la stretta relazione tra benessere nell’espe-
rienza scolastica e qualità dell’insegnamento/apprendimento e i fenomeni della
dispersione e dell’abbandono scolastico.

La pressione giocata dalla comunità esterna si era via via fortificata e andava
delineandosi il ruolo che una scuola del benessere poteva avere come volano del
ben-divenire sociale nella comunità, per gli adulti di domani. Sempre più le poli-
tiche considerano i diversi contesti istituzionali, come la scuola, un’organizzazio-
ne ad alta valenza anche per la costruzione della percezione del mondo. E diven-
ta, dunque, un messaggio estremamente rilevante quello di “abitare” una scuola
in cui si agisce per la costruzione di un benessere sociale condiviso.

Centrare l’attenzione sulla scuola come luogo: in cui si punta alla valorizza-
zione del capitale sociale; che produce empowerment dei singoli e dell’organiz-
zazione e che può attivare processi volti a produrre ben-essere sociale, attivando
così un circolo virtuoso e di reciproco potenziamento fra la scuola stessa e i suoi
attori e la comunità di appartenenza, ha portato a intendere la promozione del
benessere come una prospettiva di azione, un orizzonte di scopo trasversale alla
qualità dell’organizzazione scolastica da perseguire attraverso un investimento
formativo sulle competenze chiave e le leve gestionali dei ruoli al suo interno.

La scelta di abbandonare i panni degli esperti ha significato inoltre condivi-
dere nuovi confini di significati nel contesto di appartenenza; ripensare i rituali
consolidati delle relazioni instaurate con le diverse organizzazioni sociali del ter-
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ritorio; abbandonare copioni ormai consolidati di azioni e interazioni sociali. Ha
implicato mettere in discussione le regole del gioco condivise fino a quel momen-
to a livello istituzionale e scegliere di cercare nuovi filtri creativi per interpretare
e muoversi nel contesto, per fissare nuovi contorni e nuove cornici. 

.
L’esito delle esplorazioni: il cambiamento che diventa stabilità

Credo nella grande scoperta.
Credo nell’uomo che farà la scoperta.
Credo nello sgomento dell’uomo che la farà.

Szymborska (, p. )

Qui, bisogna accettare di camminare senza sentiero, di tracciare il
sentiero nel cammino.

Morin (, p. )

Spesso le scoperte sono rese possibili perché ci si cimenta nell’operazione di con-
frontare le singole conoscenze e di riorganizzarle senza il timore di lasciare inter-
rogativi aperti o di “perdere tempo e potere” nel processo che porta a costruire
nuove connessioni fra le stesse. Spesso le nuove scoperte sono rese possibili per-
ché non si perde la curiosità verso ciò che si cela al di là del nostro sguardo e
avvengono proprio nel momento in cui si attivano scambi comunicativi con colo-
ro che hanno maggiore interesse/curiosità/bisogno di cercare nuove soluzioni.

Le esperienze fatte ci hanno lasciato come dote per continuare il viaggio
intrapreso una bussola dotata di alcune coordinate, da noi reputate sicure e capa-
ci di guidarci in un territorio accidentato.

Nello specifico:
– la prospettiva della promozione del benessere a scuola come riferimento
prescelto per orientarsi nel cammino;
– il disagio a scuola come focus privilegiato di azione;
– la cassetta degli attrezzi di coloro che promuovono interventi finalizzati a
generare sviluppo di comunità;
– i compagni di viaggio: le persone che a vario titolo popolano e abitano la
scuola;
– l’attenzione primaria verso le connessioni e i processi che discendono dal-
l’incontro e dall’interazione via via con i diversi compagni di viaggio;
– la scelta di mantenere traccia delle strade battute e delle connessioni costrui-
te con i compagni di viaggio occasionali e/o fedeli;
– la scelta di vivere come protagonisti e non come comparse del copione l’e-
sperienza di viaggio.

L’appartenenza all’Istituzione Minguzzi e il lavoro definito in stretto raccor-
do con il Servizio scuola e formazione della Provincia di Bologna sono stati lo
sfondo che ha reso possibile l’avvio del processo di trasformazione. Da un lato,
infatti, c’era la competenza maturata negli anni dall’Istituzione nel lavoro fatto
con il territorio per promuovere salute mentale in situazioni in perenne trasfor-
mazione, compresi i contesti e gli scenari di cura, dall’altro la competenza del
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suddetto Servizio a lavorare con il mondo della scuola. Una competenza finaliz-
zata, e per questo particolarmente importante, ad accompagnare e interpretare
in modo attivo le situazioni che possono rendere più complessa la gestione della
routine scolastica (cfr. un esempio per eccellenza: i cambiamenti normativi)
offrendo servizi finalizzati a guidare e a sostenere le trasformazioni.

Alla luce di novità introdotte in materia legislativa e dell’importanza assun-
ta dall’accompagnare processi di cambiamento e di sedimentare, implementare i
processi attivati nel sostegno alle scuole dell’autonomia, si è realizzata la scelta di
investire risorse e competenze per attivare, presso l’Istituzione Minguzzi, la strut-
tura di servizio Aneka per il benessere a scuola. 

Si è ri-definito il ruolo giocato nel territorio attraverso: 
– le azioni volte a sviluppare consapevolezza e impegno nella lotta contro la
dispersione scolastica attraverso l’attivazione di un sistema di relazioni che gene-
ra possibilità per il singolo e per il contesto;
– l’attenzione allo sviluppo come processo di cambiamento che non avviene
solo attraverso il potenziale cognitivo di ciascun soggetto, ma soprattutto grazie
al supporto delle relazioni significative del contesto del soggetto, il rapporto con
i coetanei e con i familiari, la qualità delle relazioni interpersonali alunno-inse-
gnante;
– la valorizzazione delle potenzialità della scuola dell’autonomia nella promo-
zione del ben-essere del singolo e della collettività;
– la forte attenzione alla costruzione di legami e reti che riscoprano e valoriz-
zino le risorse della comunità di riferimento;
– l’attenzione all’integrazione delle diverse risorse che esprimono i singoli atto-
ri ed enti impegnati nelle azioni e relazioni che caratterizzano il sistema formativo.

Trasformarci in facilitatori di processo ha consentito di orientare l’azione nel
guidare le persone ad essere protagoniste della costruzione del loro percorso di
benessere.

La bussola, sintesi e catalizzatore delle diverse attivazioni è divenuta dunque
il metodo con cui abbiamo affrontato le sfide e i percorsi di lavoro, di cui la rap-
presentazione della complessità ne era una parte. La consapevolezza che co-
costruire nuove mappe con gli attori era una premessa per uscire dalla ricerca di
soluzioni che mantengono il problema ci ha guidato. La considerazione che le
mappe sono una delle metafore possibili del “reale” senza presunzioni di verità
e che si muovano verso un obiettivo pur essendo passibili di rivisitazione in ogni
fase del processo ci ha confermato nella nostra funzione. 

Tutto ciò è stato tradotto in una programmazione fondata:
– sul coordinamento e sulla visione di insieme dei diversi piani di azione,
come garanzia di congruenza nell’azione, sia là dove ci si chiedeva un piccolo
contributo sia dove si trattava di un intervento di più ampio respiro;
– sull’interazione con gli attori del territorio direttamente coinvolti nei pro-
cessi che concorrono a promuovere il benessere a scuola. Fra questi ricordiamo
gli attori scolastici, gli amministratori, gli operatori degli enti di formazione e
delle agenzie educative, chi produce sapere teorico o chi lo agisce;
– sul lavoro di équipe e sul lavoro trasversale con le équipe di lavoro delle
organizzazioni con le quali abbiamo interagito per conseguire obiettivi con-
divisi;
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– su piani di azione capaci di accompagnare e sostenere strategia di sviluppo
di breve, medio e lungo termine; 
– sulla sistematizzazione e sulla sedimentazione degli esiti di processo, attra-
verso la valutazione di tutte le azioni intraprese. 

La logica di intervento sottesa doveva essere capace di mantenere, anche
nelle attività promosse all’esterno, coerenza e congruenza con gli obiettivi di
promozione della salute mentale fissati dall’OMS e sostenuti a livello istituzio-
nale, in particolare, rispetto al fatto che la salute, e nello specifico la salute
mentale delle persone, è strettamente connessa al contesto sociale di apparte-
nenza e viceversa e che la scuola con le persone che l’abitano può portare un
contributo significativo alla costruzione dei processi finalizzati alla promozio-
ne della salute mentale dei singoli e dei contesti sociali di appartenenza.

Nel contempo tale logica doveva garantire anche l’osservazione sincronica e
diacronica del macro-contesto e dei micro-contesti di azione e l’integrazione dei
diversi modi di lavorare rispetto alle funzioni che ciascuna organizzazione/ope-
ratore svolge; in sintesi, doveva privilegiare metodiche di lavoro e approcci che
rendano possibile la connessione e l’accompagnamento di processi. 

Ci siamo dunque assunti la responsabilità di individuare i punti di snodo
da presidiare ma anche di costruire le condizioni perché i diversi attori in
campo potessero a loro volta presidiare altre parti del processo. Nel corso delle
diverse attività ci è risultato sempre più chiaro che il problema non è tanto
quello di partecipare e/o richiedere la partecipazione degli altri all’intero per-
corso, quanto piuttosto quello di costruire una progettazione che permetta ai
diversi portatori di interesse di collaborare attraverso modalità, fasi e tempi
diversi. Si è pertanto agito attraverso una visione progettuale flessibile che ha
consentito nel tempo il cambiamento di ruoli e funzioni degli attori coinvolti e
il rispetto del contributo e delle competenze portate dai diversi attori in gioco,
che hanno una diretta co-responsabilità sul processo. La scelta di decentrare
la responsabilità del processo è strettamente connessa alla scelta di aderire ai
principi fissati dall’OMS, che evidenziano come il superamento del disagio e la
ricerca del benessere competa a tutti i cittadini. La programmazione che abbia-
mo portato avanti negli anni, forti dell’investimento nonché del sostegno cultu-
rale e gestionale di diverse aree funzionali della provincia, si è trasformata in un
piano articolato di azioni rivolto a interlocutori diversi e con obiettivi differenti.

Al fine di sostanziare quanto detto proponiamo uno schema (cfr. TAB. .)
che presenta in modo sintetico alcuni degli interventi e delle forme di collabo-
razione attivati in questi anni fra cui le esperienze raccolte nella Parte seconda
di questo volume. Le principali caratteristiche sottese a questi diversi interventi
proposti sono quelle che permettono:
– di integrare al loro interno le diverse rappresentazioni sociali del problema;
– di integrare i diversi livelli di intervento;
– di presupporre un ruolo attivo degli attori sociali coinvolti;
– di accettare la sfida della complessità;
– di assumere il punto di vista di sistema;
– di accettare la sfida di stare nel “qui e ora” senza dimenticarsi la processua-
lità e la complessità;
– di accogliere il problema verso la ricerca di soluzione.

 VALENTINA VIVOLI, CINZIA MIGANI



. LA PROGETTUALITÀ ORIENTATA ALLA PROMOZIONE DEL BENESSERE 

TABELLA .
I livelli di intervento per promuovere il benessere a scuola sperimentati dal  al 

Livello di intervento Destinatari Obiettivi Ambiti di attività

* Cfr. come esempio possibile di azione di sensibilizzazione il CAP.  di Cesare Moreno.

Interventi di comuni-
cazione sociale nel con-
testo sociale/comunità
di appartenenza

Politiche della pubbli-
ca amministrazione

Agenzie educative

Docenti, familiari,
pubblici amministra-
tori, funzionari delle
pubbliche ammini-
strazioni, operatori
delle agenzie educati-
ve, operatori dei servi-
zi sociosanitari

Politici, dirigenti di
settore, alte professio-
nalità

Operatori, tutor, for-
matori, educatori, pe-
dagogisti, psicologi

. Far crescere la consa-
pevolezza sulle diverse
strategie/azioni attiva-
bili in ordine al contra-
sto alla dispersione.
Analizzare punti di
forza e di criticità delle
soluzioni attivate 
. Promuovere una
nuova cornice di riferi-
mento: dall’attenzione
ai percorsi di ripara-
zione/prevenzione alla
promozione della salu-
te/benessere

Far crescere la consa-
pevolezza del proble-
ma

. Far crescere la con-
sapevolezza sulle diver-
se strategie/azioni atti-
vabili in ordine al con-
trasto alla dispersione
. Analizzare punti di
forza e di criticità delle
soluzioni attivate 
. Promuovere una
nuova cornice di riferi-
mento: dall’attenzione
ai percorsi di riparazio-
ne/prevenzione alla
promozione della salu-
te/benessere
. Aumentare le com-
petenze in ordine alla
modalità di trattare i
contenuti 
. Aumentare le com-
petenze sulle metodi-
che del lavoro di rete e
della progettazione
sociale

Attività di divulgazio-
ne/sensibilizzazione* 

Attività di ricerca-azio-
ne

Attività di documenta-
zione

Partecipazione ai “ta-
voli di lavoro”
Ricerca-azione
Documentazione 

Attività di divulgazio-
ne/sensibilizzazione
Attività di formazione



 VALENTINA VIVOLI, CINZIA MIGANI

TABELLA . (segue)

Livello di intervento Destinatari Obiettivi Ambiti di attività

Reti interistituzionali
fra le diverse agenzie
deputate a farsi carico
del problema

Reti scolastiche fina-
lizzate alla realizzazio-
ne di progetti

Reti professionali

Scuola

Referenti nominati
dalle singole organiz-
zazioni

Referenti nominati
dalla singole scuole

Dirigenti

Dirigenti, personale
scolastico, alunni,
famiglie

. Far crescere la consa-
pevolezza sull’impor-
tanza di investire su
interventi di preven-
zione e promozione
della salute e del ben-
divenire sociale in
un’ottica di interventi
integrati
.Diffondere nuove
metodologie di azione
(cfr. laboratori)

. Sostenere la proget-
tualità delle scuole in
rete
.Favorire la documen-
tazione e il trasferimen-
to delle prassi agite

. Favorire lo scambio e
il confronto sulle corni-
ci teoriche di riferi-
mento e sulle prassi
agite
.Favorire la costruzio-
ne di nuove ipotesi di
intervento

. Stimolare la parteci-
pazione dei diversi at-
tori scolastici nella defi-
nizione dei problemi 
.Stimolare le diverse
parti in causa nella
ricerca di soluzioni
sostenibili
.Attivare le parti in
causa in percorsi di
progettazione finaliz-
zati a mettere in atto le
soluzioni individuate

Attività di co-proget-
tazione 
Attività di sensibiliz-
zazione
Attività laboratoriali

Collaborazione alla
progettazione
Collaborazione alla
realizzazione delle atti-
vità
Collaborazione alla
valutazione, documen-
tazione dei processi
progettuali
Collaborazione alla
manutenzione della
rete 

Attività di formazione
Attività di ricerca-azio-
ne
Attività di progettazio-
ne condivisa
Attività di confronto
sulle prassi agite on the
job

Laboratori di migliora-
mento



. LA PROGETTUALITÀ ORIENTATA ALLA PROMOZIONE DEL BENESSERE 

TABELLA . (segue)

Livello di intervento Destinatari Obiettivi Ambiti di attività

Collegio docenti

Collegio di istituto

Commissioni/gruppi
di docenti appartenen-
ti allo stesso istituto
scolastico

Gruppi di studenti

Dirigente, docenti

Dirigente, docenti, ca-
po di istituto, rappre-
sentanti di alunni e
genitori

Dirigenti, docenti

Studenti 

. Favorire il confronto
fra i docenti sulle temati-
che relative al disa-
gio/benessere degli a-
lunni
.Favorire la ricerca di
strategie e strumenti
comuni per fronteggia-
re il disagio verso la pro-
mozione del benessere a
scuola
.Favorire il dialogo con
le diverse agenzie del
territorio 

. Promuovere processi
di condivisione volti al
raggiungimento di per-
corsi di successo scola-
stico
.Promuovere percorsi
finalizzati al ben-diveni-
re dell’organizzazione
scolastica

. Promuovere processi
volti a definire il proble-
ma
.Promuovere processi
volti ad analizzare, defi-
nire e il contesto che
genera la domanda 
.Analizzare e confron-
tare diverse rappresen-
tazioni del problema
.Definire percorsi pos-
sibili a partire da una
rivisitazione dei punti di
forza e di criticità del
contesto 

. Favorire la capacità di
riconoscere, denomina-
re, accogliere, accettare e
gestire le emozioni
.Favorire la capacità di
ricomporre, comunica-
re, esprimere le emozio-
ni
.Favorire la capacità di
accogliere e contenere
la differenza

Attività di sensibilizza-
zione/formazione

Attività di co-costru-
zione del patto forma-
tivo

Attività di consulenza
di processo

Laboratorio delle e-
mozioni



Le diverse attività sono state perseguite attraverso metodiche di lavoro che
appartengono principalmente alla psicologia di comunità e sono state monitora-
te attraverso gli strumenti di valutazione messi a punto dall’équipe di lavoro del-
l’Istituzione Minguzzi.

Ma forse ora è tempo di entrare nello specifico di tali esperienze.

Note

. Sui Laboratori di miglioramento del benessere scolastico e in particolar modo sulla
prima esperienza che ci ha permesso di costruire una prassi e successivamente di modellizzar-
la ci siamo largamente diffusi in scritti dedicati. Fra questi: Migani et al. (); Migani ().
All’interno del presente libro si soffermano su questa prima esperienza Cervellati, Summa (cfr.
CAP. ) e Magagnoli nel CAP. ; mentre Orecchia descrive sicuramente una fase più matura di
sperimentazione dei Laboratori, una fase in cui la trasferibilità e la tenuta del modello non è
più un’ipotesi possibile ma piuttosto un dato sicuro.

. In particolare attraverso il progetto “Strategie e strumenti per muovere il benessere a
scuola” (P.A. /BO) è stata promossa una ricerca avente il seguente focus: individuazione
dei soggetti territoriali (vedi agenzie formative, singoli operatori/professionisti, centri di studio
e ricerca, AUSL, terzo settore, altro) che, a vario titolo, si occupano di progetti a favore del
benessere degli adolescenti e dei giovani nel contesto scolastico. La ricerca si poneva anche l’o-
biettivo di avviare l’attività di raccolta della documentazione prodotta da ciascun soggetto al
fine di favorire l’implementazione di una rete permanente di scambio delle esperienze e di tra-
sferimento di buone prassi.

. Su questi temi è ricco di stimoli il CAP.  di Anna Maria Cavari e Giulio Santagada.
. Sono stati realizzati, nel corso del biennio / due edizioni del corso per dirigenti

scolastici dal titolo “Il ben-divenire nell’organizzazione scolastica. Una proposta di co-costru-
zione di sistema di saperi per lo sviluppo organizzativo e la cultura scolastica nella prospettiva
del ben-essere e del ben-divenire nei ruoli e negli ambienti di apprendimento e di insegna-
mento”. È attualmente in corso di realizzazione il progetto “Promossi in benessere” finanziato
dalla Regione Emilia-Romagna, su bando “Invito a presentare progetti per la valorizzazione
dell’autonomia scolastica da realizzare con il contributo del Fondo Sociale Europeo per il
periodo /” – Obiettivo . Asse C Misura C, in cui è stata realizzata una ricerca sulle
competenze chiave del dirigente scolastico che promuove il benessere a scuola e sono stati for-
mati dirigenti scolastici delle Province di Parma e di Ferrara.

. Il tema della promozione del benessere è trattato nel CAP.  di Elvira di Cicognani.
. Legge nazionale del  marzo , n. , e legge regionale dell’Emilia-Romagna del 

giugno , n. .
. La promozione del benessere a scuola viene intesa come l’accompagnamento delle per-

sone e delle organizzazioni scolastiche a utilizzare beni e servizi esistenti nel contesto comuni-
tario, affinché producano esse stesse il loro benessere, e ad attivare circoli virtuosi di cambia-
mento e di integrazione. 

. Sulle interazioni con gli attori del territorio sono esemplificative le esperienze raccolte
nella Parte seconda del volume.

. A questo proposito cfr. il CAP.  di Alessandra Tagliaferri.
. È questa la posizione assunta dall’OMS. Una posizione recentemente ribadita nelle pro-

spettive di lavoro lanciate nel gennaio del  ad Helsinki nella “Conferenza ministeriale sulla
salute mentale della Regione europea” dell’OMS e nel Libro Verde della Commissione delle comu-
nità europee, “Migliorare la salute mentale della popolazione. Verso una strategia sulla salute
mentale per l’Unione Europea”, in UNASAM, La salute mentale in Europa, Grafiche Cam, Pandi-
no (CR) .

 VALENTINA VIVOLI, CINZIA MIGANI



. Per i modelli di intervento dal micro al macro contesto cfr. il CAP.  di Cesare Fregola
all’interno di questo libro.

. Esperienza fatta da altri attori del territorio coinvolti nelle esperienze descritte nel
libro, in particolar modo si rimanda al CAP.  di Chiara Bonini e Norma Buonocore. 

. Il tema della progettazione dialogica è stato approfondito nel CAP.  di Alberto Ber-
tocchi.

. Cfr. CAP.  di Caporaso. Su questa esperienza è possibile consultare materiale multi-
mediale presso l’Istituzione Gian Franco Minguzzi.

. Il vademecum sulla valutazione nel CD-ROM “Teorie e metodologie per la promozione
del benessere scolastico”, edizione non a fini di lucro e quindi fuori commercio, è reperibile
presso la Biblioteca dell’Istituzione Gian Franco Minguzzi.
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Parte seconda
Le esperienze più significative promosse

nella Provincia di Bologna







I Laboratori di miglioramento: 
tre anni di esperienze promosse da un ente

di formazione presso alcune scuole 
superiori di Bologna

di Maria Orecchia

.
Dalla partecipazione al protagonismo

Le attività realizzate da un ente di formazione sono molteplici e interessano
ambiti molto differenti tra loro. Le persone che transitano attraverso un ente di
formazione sono diverse per età, titolo di studio, status sociale, zone geografiche
di provenienza, condizioni fisiche e psichiche: rappresentano uno spaccato della
realtà sociale più ampia. La gran parte di esse vive e porta situazioni di disagio o
di marginalità; gran parte del lavoro svolto insieme a loro consiste nel ricercare
strade, inventare percorsi, trovare strategie efficaci per ridurli, per contenerli. 

Il tema del disagio e dell’attivazione di azioni finalizzate al ben-essere rap-
presenta quindi uno degli ambiti principali, perché trasversali a ogni sua attività,
all’interno dei quali si muove un ente di formazione. Le attività realizzate con le
scuole hanno aperto la strada alla condivisione e alla scelta della metodologia dei
Laboratori di miglioramento: esse hanno infatti, da un lato, puntualmente dimo-
strato il limite di interventi isolati e limitati nel tempo e dall’altro l’importanza
dell’integrazione tra sistemi piuttosto che della sovrapposizione tra essi. 

La “scuola” è un luogo privilegiato in cui gli adolescenti sperimentano in
modo significativo relazioni con i pari, con gli adulti, in cui si attivano le dina-
miche del dialogo e del conflitto e in cui le manifestazioni del disagio emergono
con maggiore chiarezza. Essa è anche il luogo in cui il disagio può essere accol-
to, riconosciuto e quindi affrontato. 

Dando continuità a un lavoro intrapreso da anni all’interno degli istituti sco-
lastici, che aveva permesso l’acquisizione di esperienza e quindi una maturazio-
ne in questo ambito, nel  l’EnAIP ha scelto di presentare, nell’ambito dei
bandi del Servizio scuola della Provincia di Bologna, progetti che prevedevano
la realizzazione di Laboratori di miglioramento presso alcuni istituti scolastici
con i quali o aveva svolto attività negli anni precedenti o con cui stava attivando,
in quegli stessi anni, altri progetti.

Fin da ora va sottolineato come i Laboratori realizzati in questo triennio abbia-
no rappresentato essi stessi un Laboratorio complessivo, che si è evoluto nel tempo
e che è stato capace di fornire chiavi di lettura ed elementi di riflessione indispen-
sabili per approfondire e riconsiderare il tema del disagio da un lato e alcuni aspet-
ti dei Laboratori stessi dall’altro, ma abbiano anche fatto emergere una domanda
di “protagonismo efficace” da parte di molte delle componenti della scuola.



.
La metodologia dei Laboratori di miglioramento

La metodologia del Laboratorio di miglioramento prevede che gruppi di lavoro
misti, composti da - persone e rappresentativi delle componenti della scuola
(dirigente scolastico, personale docente, personale ATA, genitori e studenti), si
incontrino periodicamente nel corso dell’anno scolastico e che gli incontri, coor-
dinati da due facilitatori, siano finalizzati all’individuazione e definizione di alcu-
ne azioni possibili di miglioramento nello specifico contesto scolastico al quale si
appartiene. 

Poiché spesso la chiave per la risoluzione di un problema sta nella sua defini-
zione, anche nelle attività di Laboratorio l’aspetto fondamentale e più delicato del
processo consiste nella focalizzazione del tema su cui si andrà poi a lavorare: que-
sta è una fase che può richiedere tempo e successive rielaborazioni. È compito di
due facilitatori condurre il gruppo a individuare le azioni di miglioramento possi-
bili garantendone la condivisione, a favorire il confronto tra tutti i partecipanti e
a mantenere la coerenza del lavoro rispetto agli obiettivi e la sua continuità. 

Il modello prevede anche un’azione di valutazione e di monitoraggio del per-
corso. La prima è svolta sia in itinere, attraverso riunioni del team di progetto,
l’analisi dei report redatti dai facilitatori e restituiti ai componenti del gruppo
dopo ogni incontro, sia al termine dell’attività, attraverso la somministrazione di
questionari e un focus group finale. Relativamente alla seconda azione, l’Istitu-
zione Minguzzi ha svolto, attraverso il servizio fornito da Aneka, un monitorag-
gio puntuale sull’andamento dei Laboratori. Ogni anno, a conclusione del lavo-
ro, il valutatore, insieme con i facilitatori, redige un report finale che racconta la
storia e lo sviluppo di ciascun Laboratorio e mette in evidenza le proposte emer-
se espresse in un dettaglio operativo e praticabile: esso viene consegnato alla
scuola e rappresenta un punto di arrivo e un punto di partenza.

.
Le esperienze realizzate nell’anno scolastico /

Le scuole presso le quali sono stati attivati, nell’anno scolastico /, i
Laboratori di miglioramento sono:
– l’ITIS-Liceo Tecnologico “E. Majorana” di S. Lazzaro di Savena, Bologna;
– l’IPC-ITC “Manfredi-Tanari”, nelle sedi sia di Bologna che di Monghidoro;
– il Liceo Scientifico e delle Scienze sociali “A. Sabin” di Bologna.

... Il Laboratorio di miglioramento all’ITIS “E. Majorana”

L’area-problema evidenziata in questa realtà scolastica è stata quella del coinvol-
gimento e della partecipazione delle componenti alla vita della scuola, con una
particolare attenzione rivolta al coinvolgimento degli insegnanti e alla relazione
tra questi e gli studenti. 

L’impegno assunto dagli studenti della scuola di organizzare “l’Evento”,
un’iniziativa di autogestione, ha fatto emergere, fin dall’inizio, una serie di biso-
gni e di difficoltà ad essi connessi, come è descritto nella TAB. ., ma ha anche

 MARIA ORECCHIA
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permesso di finalizzare meglio iniziative già presenti, come ad esempio un pro-
getto di EnAIP per la “formazione dei delegati alla partecipazione democratica”,
che ha supportato gli studenti nell’organizzazione dell’“evento”, rinforzandoli
sulle competenze di costruzione e gestione dei gruppi, da un lato, e di gestione
dei conflitti dall’altro.

Ci si è posti il problema, ad esempio, di come richiamare una maggior parteci-
pazione dei diversi attori (data la generale scarsa partecipazione al Laboratorio di
tutte le rappresentanze) e, in particolare, degli insegnanti, alle attività della scuola
(cfr. TAB. .).

Le difficoltà evidenziate e le esigenze di cambiamento espresse dall’équipe
del Laboratorio di miglioramento dell’Istituto “E. Majorana” nel corso del secon-
do incontro hanno portato alla luce una serie di esigenze prioritarie (cfr. TAB. .).

Nel suo sviluppo, il Laboratorio, che nei primi incontri aveva portato all’in-
dividuazione di problematiche condivise dagli attori della scuola e di strategie pra-

 MARIA ORECCHIA

TABELLA .
Le esigenze di miglioramento emerse nel Laboratorio all’ITIS-LT “E. Majorana”
Componenti Difficoltà Esigenze Strumenti Obiettivi di 
interessate evidenziate di cambiamento utilizzabili miglioramento

Studenti

Insegnanti/stu-
denti

Insegnanti

– P r o b l e m a
della scarsa di-
sciplina di molti
studenti
– P r o b l e m a
della scelta del-
l’istituto tecnico
da parte di stu-
denti che non
sono in grado di
affrontarlo

– Va migliorata
l’efficacia della
comunicazione
e le possibilità
di confrontarsi

– Va approfon-
dito il confron-
to sul ruolo del-
l’insegnante, a
volte troppo
legato a quello
professionale
connesso alla
disciplina inse-
gnata

“Evento” Favorire il coin-
v o l g i m e n t o
degli attori della
scuola e svilup-
pare una rela-
zione più effica-
ce e positiva tra
insegnanti e stu-
denti
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ticabili di miglioramento, è andato progressivamente assumendo la funzione di
luogo di connessione e implementazione delle singole attività messe in atto nella
scuola, ma scollegate le une dalle altre e infine di luogo di valutazione (TAB. .).

In seguito, partendo dall’esigenza della referente per il Piano dell’offerta for-
mativa (POF), di stilare, come sempre al termine dell’anno scolastico, la valuta-
zione del POF di istituto, ma di non considerare soltanto informazioni di tipo
quantitativo, si è deciso di realizzare, se pur con risorse di tempo e di persone
decisamente inadeguate, un’indagine sullo stare-bene a scuola che avesse come
destinatari gli studenti, i genitori, e, in un secondo tempo, gli insegnanti. 

I contenuti concordati, da inserire nel questionario, sono stati:
– la valutazione dell’ambiente formativo nel suo complesso, di come viene per-
cepito il clima da studenti e genitori, dei rapporti con i pari, dei rapporti con gli
insegnanti;
– la valutazione degli aspetti riguardanti la struttura e l’organizzazione della
scuola e degli spazi;
– la valutazione delle aspettative formative nei confronti della scuola, delle
regole e della loro gestione e delle sanzioni. 

Come era già accaduto, sempre nel contesto del Laboratorio di migliora-
mento, l’anno precedente in un altro istituto scolastico, anche in questo caso si
sono attivate energie impensate: il gruppo si è riunito, anche al di fuori degli
incontri programmati del Laboratorio, per inserire materialmente tutti i dati dei
questionari in tempo per una restituzione a un gruppo allargato prima della fine
dell’anno scolastico. Inoltre, alcuni insegnanti e genitori del gruppo hanno poi
autonomamente deciso di avviare, seppure allo scadere dell’anno scolastico, la
somministrazione dei questionari a un campione rappresentativo dei genitori di
tutte le classi e dei due indirizzi: i dati di tali questionari sono stati inseriti al com-
puter da alcuni insegnanti e genitori in attesa di poterli analizzare nel corso di un
auspicato nuovo Laboratorio da realizzare l’anno successivo.

... Il Laboratorio di miglioramento
all’IPC-ITC “Manfredi-Tanari” di Bologna

La prima edizione del Laboratorio di miglioramento, tenutasi l’anno prece-
dente, era stata centrata inizialmente sul tema dello sviluppo dell’interesse e
della partecipazione dei ragazzi alla vita della scuola, per focalizzarsi poi sul
senso di appartenenza e di responsabilità. La festa di fine anno, evento di novi-
tà nella scuola, realizzato anche grazie al lavoro fatto nel Laboratorio, aveva
rappresentato un’occasione di incontro-confronto tra le diverse realtà interne
ed esterne alla scuola e un modo di condividere funzioni e responsabilità con
gli studenti.

Quest’anno era del tutto assente la componente dei genitori, che pure l’an-
no precedente, per l’organizzazione della festa, si era impegnata oltre ogni
immaginazione, mentre significativa è stata la partecipazione del dirigente e del
personale ATA; la difficoltà incontrata nella realizzazione delle iniziative, che
sembrano realizzarsi quasi magicamente e non grazie alla coesione, integrazione
e coordinamento dei diversi elementi; inoltre sono emerse difficoltà in ordine
alla definizione e al rispetto delle regole e alla responsabilizzazione dei soggetti.

. I LABORATORI DI MIGLIORAMENTO: TRE ANNI DI ESPERIENZE 



L’area-problema condivisa dal gruppo è stata quella del disagio e delle forme
con cui si è presentato e si presenta nella scuola e, ad esso correlato, quello del
rapporto con le figure adulte della scuola. Il verbale del ° incontro termina con
la domanda: “Come creare spazi di relazione, di reciprocità e fiducia tra adulti
e ragazzi tali da consentire un efficace e spontaneo scambio comunicativo su
temi che per loro caratteristiche (cfr. la questione delle regole, l’uso di sostanze)
sono carichi di varie implicazioni?”

Nello spazio offerto dal Laboratorio, quest’anno, la scuola ha potuto per-

 MARIA ORECCHIA

TABELLA .
Le ipotesi di lavoro del Laboratorio dell’IPC-ITC “Manfredi-Tanari”

Luoghi di espressione Difficoltà Esigenze Azione
Problema del problema percepito incontrate di cambiamento di miglioramento

Clima di eleva-
ta conflittualità

Uso di sostanze
stupefacenti

Rapporto tra
studenti e inse-
gnanti (connes-
so al rispetto
delle regole)

Rapporto tra
gli studenti
(episodi di liti-
gio e prevarica-
zione)

Scuola
(si è rilevata una
certa difficoltà a
dare un contor-
no e una dimen-
sione reali a que-
sto fenomeno,
sia per le diffe-
renze di perce-
zione tra i parte-
cipanti sia per
un’evidente dif-
ficoltà a trattare
in maniera espli-
cita questi temi)

– C’è poca di-
sponibilità a
coinvolgersi, si
preferisce fare
gli indifferenti
– Si rileva un
disinteresse ab-
bastanza diffu-
so e una certa
difficoltà e pau-
ra ad affrontare
il tema

– “Aprire” spa-
zi di comunica-
zione funzionali
su tematiche che
“fanno paura” e
sulle quali ci si
sente impotenti

– Necessità di
a p p r o f o n d i -
mento

– Necessità di
a p p r o f o n d i -
mento
– Responsabi-
lizzazione
– Senso di ap-
partenenza

– Presa in cari-
co del proble-
ma

– Presa in cari-
co del proble-
ma
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TABELLA .
Sviluppo delle ipotesi di lavoro e azioni di miglioramento all’IPC-ITC “Manfredi-Tanari”

Cosa si pensa di fare
Difficoltà Azioni Obiettivi per raggiungere

Problema evidenziate ipotizzate delle azioni gli obiettivi visti?

Clima di elevata
conflittualità tra
gli studenti

Uso di sostanze
stupefacenti

Comunicazione
interna alla scuola

– Atti di violenza
e intimidazione:
“I ragazzi vengo-
no al Manfredi
pensando che
all’istituto profes-
sionale non si fac-
cia niente”

– “C’è un gran-
de assenteismo
delle famiglie” 

A livello dei ra-
gazzi:
– c’è poca di-
sponibilità a coin-
volgersi, si prefe-
risce fare gli indif-
ferenti;
– si rileva un di-
sinteresse abba-
stanza diffuso e
una certa difficoltà
e paura ad affron-
tare questi temi

Problema della
sicurezza:
a scuola riescono
a entrare persone
esterne

Difficoltà a parla-
re di certi temi

Provvedimenti,
sanzioni, regole
chiare 
– “Bisogna pren-
dere, a fronte di a-
zioni violente,
provvedimenti
precisi, chiari, ri-
soluti, d’autorità”
– “Ci vogliono
regole chiare e
vanno applicate”

– Intervenire sul
grado di integra-
zione nella scuo-
la dei ragazzi che
hanno dato via al
conflitto

– I n t e r v e n i r e
sulle forme indi-
viduali del di-
sagio

– “Ci si dovreb-
be chiedere quali
sono le difficoltà
delle famiglie che
non riescono a
seguire i loro figli”
– Affrontare l’ar-
gomento pubbli-
camente

Inibire i compor-
tamenti non desi-
derati creando
sanzioni forti

Creare un “buon
ambiente” per i ra-
gazzi (ghettizzare,
criminalizzare han-
no solo l’effetto di
far crescere il livello
di conflittualità)

Sensibilizzare i
ragazzi, non incat-
tivirsi con loro

Aiutare i ragazzi a
superare i propri
problemi (si pen-
sa che il disagio
sia anche legato a
esperienze perso-
nali e familiari)

– Vanno contat-
tate le famiglie

Coinvolgere i ra-
gazzi della scuola
sul problema

Affrontare diffi-
coltà connesse al
fatto che:
– il rapporto con
i docenti viene
evitato, il dialogo
è venuto meno
– ci sono gli spor-
telli, ma i ragazzi
vi si rivolgono
sempre  meno

Coinvolgere le
famiglie
Gli studenti rap-
presentanti d’isti-
tuto dichiarano la
loro volontà di
affrontare il pro-
blema in un’as-
semblea generale
degli studenti



mettersi di “vedere” e di cercare di affrontare anche quelle tematiche “che
fanno paura” e sulle quali non è facile intervenire, quali:
– il clima di elevata conflittualità fra ragazzi e con i docenti;
– il disagio;
– il problema dell’uso di sostanze stupefacenti;
– l’immagine e la fama non positive della scuola nel contesto cittadino.

Le schede riportate (cfr. TAB. .) ricostruiscono il percorso del Laboratorio di
miglioramento in ordine ai temi presentati.

Per quanto riguarda l’argomento dell’elevata conflittualità fra gli studenti, la
TAB. . presenta i temi affrontati.

È emersa, nel Laboratorio, la particolare difficoltà a stabilire rapporti
costruttivi con i ragazzi di º e di º. Il problema emerge con chiarezza nelle
assemblee di classe nelle quali non è possibile ancora stabilire un confronto sui
veri temi che interessano gli studenti. Si avverte la necessità di trovare modalità
per restituire valore e senso a queste assemblee, in modo da salvaguardare tale
spazio d’incontro e di confronto.

Di fronte al premere di questi problemi si aprivano due strade:
– contrastare la cultura della violenza attraverso azioni drastiche;
– intraprendere “azioni costruttive” lavorando anche sull’immagine dell’istitu-
to professionale (cfr. TAB. .).

La festa di fine anno, sperimentata per la prima volta grazie al Laboratorio
dell’anno precedente, ha costituito ancora una volta un’occasione positiva di par-
tecipazione e di scambio fra i diversi attori della scuola. Ha avuto e ha mantenu-
to, inoltre, una funzione importante nella costruzione e nel rinforzo dell’identità
e dell’immagine della scuola.

... Il Laboratorio di miglioramento 
all’Istituto “Manfredi-Tanari” di Monghidoro (BO)

In questo Laboratorio, atipico rispetto agli altri, è stato affrontato un tema lega-
to alla comunità e al territorio in cui è inserita la sede distaccata dell’Istituto
“Manfredi-Tanari”: la ricerca, condotta insieme ai soggetti presenti attivamente
nel territorio (l’Istituto Comprensivo, l’ente locale, rappresentanti dell’associa-

 MARIA ORECCHIA

TABELLA .
Azioni di miglioramento finalizzate al rinforzo dell’Identità dell’IPC-ITC “Manfredi-
Tanari”

Cosa si pensa di fare
Difficoltà Azioni Obiettivi per raggiungere Obiettivo
evidenziate ipotizzate delle azioni gli obiettivi visti? di miglioramento

Rappresentazio-
ne, spesso negati-
va, degli istituti
professionali

“Ricomporre” le
molteplici espe-
rienze che si fan-
no ogni anno

Ricostruire l’iden-
titàdella scuola

Ricognizione di
tutte le attività
svolte e documen-
tazione delle stesse

Sviluppare il
senso di apparte-
nenza dei ragazzi
attraverso
una ricostruzione
del l ’ immagine
della scuola



zionismo), delle motivazioni del progressivo abbandono della scuola superiore
(ITC “Manfredi-Tanari” di Monghidoro, comune della montagna a  km da
Bologna) a favore delle scuole superiori di Bologna e di risposte adeguate a fron-
teggiare questa propensione. 

Inoltre, il Laboratorio si è posto, come ulteriore obiettivo, quello di trovare
– insieme ai soggetti significativi della realtà di Monghidoro – strategie efficaci
per far conoscere la nuova proposta di biennio (caratterizzato da un maggior
numero di indirizzi) della scuola superiore a Monghidoro. 

Si è deciso di realizzare un’indagine, rivolta a studenti e genitori, per
approfondire il problema. Il questionario (distribuito a studenti di ª media, º
superiore e ai loro genitori) è stato lo strumento che ha fornito al Laboratorio
informazioni utili alla discussione: le tematiche emerse, che sono state poi
oggetto di approfondimento durante il terzo e penultimo incontro, al quale
hanno partecipato alcune autorità del territorio quali il sindaco e l’assessore
alla cultura e alla scuola.

FIGURA .
Motivazioni della scelta degli studenti di Monghidoro di frequentare un istituto supe-
riore a Bologna

La FIG. . sintetizza le motivazioni che stanno alla base della scelta degli studen-
ti di Monghidoro di frequentare le scuole superiori di Bologna.

Le proposte emerse nei Laboratori per fronteggiare l’abbandono del terri-
torio di Monghidoro da parte dei ragazzi che escono dalla scuola media infe-
riore sono state:
– aumentare l’offerta del territorio rivolta ai giovani;
– aprire centri per i giovani;

calo degli iscritti

motivazione degli studenti

connessioni territoriali

identità dell’istituto

questioni interne

l’orientamento alla scelta 

la voglia di andare a Bologna

l’opportunità formativa

scarso collegamento 
fra medie e superiori
scarsa connessione 
con il territorio

contatti con le famiglie

è connotato da

comunicazione “poco chiara”
qualifica professionale
in uscita poco chiara

attrezzature

l’offerta extracurricolare

la fatica nella gestione 
del gruppo classe

presenza disabili

presenza cittadini immigrati
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– facilitare spostamenti e collegamenti;
– potenziare la rete tra istituti scolastici e tra scuole e territorio;
– lavorare sull’orientamento;
– verificare quanto ancora persiste la convinzione che studiare a Bologna dia
maggiori opportunità;
– promuovere efficacemente l’Istituto “Manfredi-Tanari” di Monghidoro e
potenziare le sue attrezzature;
– migliorare la comunicazione sul territorio relativa alla presenza dell’Istituto
“Manfredi-Tanari”: cartelli stradali, manifesti, elenco telefonico, siti.

... Il Laboratorio di miglioramento al Liceo Scientifico 
e delle Scienze sociali “A. Sabin”

Il Laboratorio di miglioramento di quest’anno si è caratterizzato per l’assenza
della componente degli studenti e per una certa perplessità, da parte dei docen-
ti, sulle possibilità del Laboratorio di miglioramento di attivare cambiamenti
significativi nella scuola: infatti le azioni di miglioramento proposte dal Labora-
torio dell’anno precedente hanno incontrato ostacoli alla loro realizzazione.

Un primo confronto sulle motivazioni dell’assenza della componente degli
studenti nel Laboratorio ha portato a collegare questo fatto alle modalità di
comunicazione delle iniziative e al grado di visibilità e importanza attribuito alle
iniziative della scuola, il cui peso spesso è stato sottovalutato. 

Ci si è poi confrontati sui problemi che i docenti rilevano con maggior fre-
quenza nella scuola (riportati in sintesi nella FIG. .): il bullismo, anche al fem-
minile e il “nonnismo”; ma si sono anche evidenziati bisogni, particolarmente
presenti al Liceo delle Scienze sociali piuttosto che al Liceo Scientifico, quali il
forte bisogno d’ascolto degli studenti.

In sostanza ci si è resi conto di non conoscere in che modo gli studenti “vivo-
no la scuola”, quali siano le loro esigenze, la loro domanda, ma di volerlo fare. 

Anche in questa realtà, la metodologia individuata è stata quella della rac-
colta di informazioni attraverso un questionario somministrato a un campione di
studenti rappresentativo di tutte le cinque classi del Liceo delle Scienze sociali.

Le domande del questionario si proponevano di raccogliere indicazioni su:
– l’ambiente formativo nel suo complesso, il clima, i rapporti con i pari, i rap-
porti con la scuola e gli insegnanti;
– gli aspetti riguardanti la struttura e l’organizzazione della scuola;
– le aspettative formative nei confronti della scuola, sulle regole e sulla loro
gestione e sulle sanzioni.

In FIG. . sono riportati i temi relativi all’area-problema individuata.
I dati raccolti hanno evidenziato, nel Liceo delle Scienze sociali, la percezio-

ne di una situazione di benessere e un clima generalmente buoni. 
Le medie generali hanno tuttavia messo in evidenza come la partecipazione e

il coinvolgimento degli studenti, unitamente ad altri segnali che riguardano il
senso di appartenenza e il clima, siano risultati tendenzialmente bassi. Dalle
domande riguardanti il clima di classe e i rapporti con i compagni emerge poi una
situazione in cui, col progredire degli anni, nelle classi tendono a diminuire la
coesione e la cooperazione interna.

 MARIA ORECCHIA
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La discussione dei dati svolta nel Laboratorio conferma questo dato ed evi-
denzia la tendenza, nel corso degli anni scolastici, alla creazione di un clima carat-
terizzato da elementi di competizione legati al profitto e alla prestazione scolasti-
ca (forse maggiormente presenti nei licei), aspetti che potrebbero influire negati-
vamente sulla coesione tra i compagni di classe.

Su queste aree-problema si è lavorato con la prospettiva di continuare l’ap-
profondimento nella scuola, l’anno successivo, anche in assenza di un Laborato-
rio di miglioramento.

.
Conclusioni

Il Laboratorio di miglioramento si è rivelato, nella realtà dei fatti, uno stru-
mento con enormi potenzialità, il cui successo è consegnato nelle mani non
certo e non solo dei facilitatori, ma in quelle di un “equipaggio”, costituito dai
vari attori della scuola, dalla cui volontà di comunicare, di ricercare, di mettersi
in discussione, di condividere opinioni e ipotesi di lavoro, di perseguire, insie-
me agli altri, l’obiettivo e di credere al valore – per stare nella metafora –
dell’“impresa” dipende il successo dell’esperienza. Il fallimento e l’inefficacia
o meglio, il successo e l’efficacia del lavoro svolto insieme è patrimonio del
gruppo, non dei singoli che ne fanno parte.

L’aspettativa iniziale di lavorare per un progetto “che porta in sé una strut-
tura ben definita” viene presto disattesa in favore di una più faticosa, ma più
utile, co-costruzione dell’attività. Questo accade a coloro i quali partecipano ai
Laboratori per la prima volta: non è usuale trovarsi in una veste diversa nel pro-
prio contesto scolastico, non soltanto a condividere le proprie opinioni, ma
anche a cercare insieme ad altri linee comuni di sviluppo.

I Laboratori hanno attivato risorse e idee: da essi sono scaturite tante e diver-
se ipotesi di lavoro. 

Ciò che li ha resi efficaci è stata la loro duttilità nell’individuazione di
nuovi obiettivi e soprattutto nella disponibilità ad attivare reti interne e con-
nessioni che hanno avuto e hanno la capacità di valorizzare l’esistente e di per-
mettere l’individuazione di risposte adeguate in tempi appropriati. Non va
inoltre sottovalutato il ruolo di catalizzatore che hanno giocato e possono gio-
care nell’istituzione scolastica. 

Il Laboratorio viene così a costituire uno spazio plastico che assume
forme diverse a seconda dei contesti e delle specifiche esigenze presenti in
ogni scuola. Solo la struttura metodologica del progetto è ben stabilita e viene
immediatamente condivisa all’inizio dell’attività. Ne è un esempio il fatto che
– a fronte dell’esigenza che la scuola ha di fare un monitoraggio e una valuta-
zione delle sue attività – il Laboratorio di miglioramento è divenuto esso stes-
so uno strumento di valutazione che ha fornito alla scuola indicazioni sulle
quali costruire nuove proposte.

Nel corso delle esperienze di questi anni, oltre a quelle indicate, molte altre
caratteristiche dei Laboratori si sono rivelate essere punti di forza dell’esperien-
za. Tra esse meritano di essere ricordate:
– la valorizzazione della rappresentanza di tutte le componenti della scuola: il
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porsi come “unico momento d’incontro fra le diverse componenti della scuola”,
offre loro l’opportunità di conoscersi, confrontarsi, condividere obiettivi, fare
ipotesi e mettere in atto strategie di miglioramento possibili, insomma di condi-
videre un oggetto comune su cui lavorare;
– la valorizzazione del confronto tra punti di vista diversi: vengono poste le
basi per una conoscenza e un confronto sui bisogni della scuola. Non è tanto
importante ciò che viene prodotto quanto il fatto che esso sia l’esito del lavoro
comune dei diversi soggetti; 
– negli istituti scolastici che hanno ripetuto l’esperienza di Laboratorio esso
è divenuto un percorso in evoluzione che ha consentito alle scuole di ripensar-
si e riprogettarsi in base a nuovi elementi raccolti al suo interno.

Dopo due anni e all’inizio del terzo anno di sperimentazione del Laborato-
rio di miglioramento in più scuole della Provincia di Bologna, è possibile indica-
re alcune variabili che possono concorrere favorevolmente a garantire un buon
esito dei Laboratori. 

La fase iniziale di scelta delle modalità e delle strategie adeguate per il coin-
volgimento delle diverse componenti merita dunque un’attenzione particolare
nella strutturazione dell’attività di Laboratorio.

Innanzitutto, affinché esso abbia una ricaduta utile su tutta la scuola può
essere necessario un preliminare lavoro di analisi della domanda e di sviluppo
della committenza con il/la Dirigente scolastico/a. Da lui o da lei dipendono la
valorizzazione e il riconoscimento dell’attività di Laboratorio. A questo riguardo
potrebbe inoltre essere significativo il coinvolgimento delle figure chiave delle
attività che vengono promosse nella scuola, per rompere l’isolamento in cui spes-
so si trovano a operare.

Inoltre va ricercato – nell’individuazione dell’area-problema su cui lavorare
– il collegamento con esigenze latenti nella scuola da un lato e con altre iniziati-
ve presenti nella scuola dall’altro.

Va assicurata inoltre la capacità dell’équipe di progetto di riconoscere e farsi
carico delle nuove e impreviste ipotesi di lavoro che si dovessero presentare.

La difficoltà che permane è quella del rischio continuo di marginalizzazione,
come accade per tante iniziative realizzate dentro la scuola: questo significa lavo-
rare, impegnarsi per poi non incidere, non trovare ascolto, non vedere recepite
le istanze emerse dai Laboratori stessi. A questo proposito la continuità negli
anni del Laboratorio può garantire la scuola dalla perdita della memoria di quan-
to fatto e concorrere al rinforzo dell’identità (e del senso di appartenenza) dell’i-
stituto stesso.

Note

. L’EnAIP è un ente di formazione, presente sul territorio bolognese da più di  anni,
che realizza percorsi formativi per giovani in obbligo formativo, corsi di formazione superiore
per diplomati e laureati, percorsi formativi nell’area del disagio e per stranieri. Dal  realiz-
za azioni nell’area dell’orientamento e ri-orientamento ed è quindi presente negli istituti scola-
stici. Da quattro anni è impegnato nella realizzazione del biennio integrato (legge regionale
Emilia-Romagna del  giugno , n. ) presso l’Istituto “Manfredi-Tanari” di Bologna e di
azioni contro la Dispersione scolastica in alcune classi del biennio dell’ITIS “E. Majorana” e di

. I LABORATORI DI MIGLIORAMENTO: TRE ANNI DI ESPERIENZE 



recente anche nei percorsi di Alternanza scuola lavoro. È impegnato attualmente in un proget-
to – condotto in collaborazione con l’Università di Bologna – di riprogettazione e sperimenta-
zione di percorsi formativi della FP finalizzata a facilitare i passaggi dalla formazione professio-
nale alla scuola. Questo progetto prevede anche la’attivazione di passerelle dalla formazione
alla scuola e il loro monitoraggio.

. L’idea progettuale costruita all’interno dell’Istituzione Minguzzi nasce dall’esigenza di
affrontare e contrastare, in modo non episodico e frammentato ma sistematico e organico, i
fenomeni di disagio emergenti nella scuola. In questa prospettiva il contrasto al disagio diviene
soprattutto “prevenzione del disagio” e dunque primariamente “promozione del benessere”.

. Originariamente erano previsti  incontri di  ore ciascuno a cadenza mediamente men-
sile. In seguito, a seconda dei contesti, delle esigenze e degli obiettivi individuati sono variati
sia il numero degli incontri che il numero delle ore previste per ogni incontro.

. Il monitoraggio è stato condotto da Cinzia Migani e da Valentina Vivoli di Aneka; la
valutazione da Rosanna Vecchietti. I facilitatori sono stati Alberto Bertocchi, consulente di
Aneka, e Maria Orecchia, coordinatrice di EnAIP.

. Soltanto l’IPC-ITC “Manfredi-Tanari” di Monghidoro ha attivato per la prima volta il
Laboratorio nell’anno scolastico /; gli altri istituti avevano già sperimentato il Labo-
ratorio nell’anno scolastico precedente.

. Citazione da uno dei questionari di valutazione compilati dagli insegnanti al Liceo “A.
Sabin”.
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

La costruzione partecipata 
del patto formativo: un’occasione 

per ripensare le relazioni scolastiche*

di Simona Cervellati, Ivana Summa

.
Il miglioramento organizzativo come ricerca-azione

Quante riforme, quante innovazioni, si sono “abbattute” sulle scuole in questi
ultimi due decenni? E che “fine” hanno fatto? Hanno migliorato o hanno buro-
cratizzato le nostre scuole?

Desidero iniziare il mio discorso con una serie di domande provocatorie, per
meglio evidenziare la seguente tesi: le scuole non migliorano se le riforme e le
innovazioni di natura normativa non vengono “tradotte” – interpretate e con-
cretizzate – dagli operatori scolastici. Il miglioramento delle nostre scuole non
può essere provocato da eventi esterni, perché il miglioramento, di per sé, può
essere soltanto un processo endogeno che nasce dalla volontà degli attori orga-
nizzativi interni. Ha bisogno di strumenti normativi, di personale preparato, di
supporti esterni, in grado di diventare concrete risorse organizzative.

Credo che questa situazione favorevole al miglioramento si sia venuta a crea-
re dentro il Liceo Classico “Minghetti” di Bologna, almeno a partire dall’anno
scolastico /. Ma per comprendere quali siano le condizioni per realiz-
zare una strategia di miglioramento – le cui modalità sono raccontate nel para-
grafo successivo – è opportuno esplicitarle supportandole con qualche argo-
mentazione.

... La prima condizione: gli strumenti normativi

Gli anni Novanta hanno registrato, anche in Italia, il tentativo di rinnovare le
amministrazioni pubbliche, rendendole più efficienti e più efficaci, più vicine ai
bisogni dei cittadini, più responsabili delle loro azioni.

Per tutto il decennio di fine secolo, le norme si sono susseguite con un ritmo
costante e con una forte coerenza sistemica e, tuttavia, ancora oggi stentano a
ispirare davvero le logiche di azione della pubblica amministrazione.

Anche la scuola ha risentito di queste trasformazioni normative che – per l’a-
spetto che qui ci interessa – possiamo sintetizzare in tre tappe rilevanti.
– La legge del  agosto , n. , che, sancendo – tra l’altro – i principi della
trasparenza dell’azione amministrativa e della partecipazione del cittadino al pro-
cedimento amministrativo, ha indotto la scuola a uniformarsi a tali principi, ren-
dendo trasparente e accessibile anche l’attività didattica delle singole scuole.

* In questo capitolo il PAR. . è di Ivana Summa; il PAR. . è di Simona Cervellati.



– Il D.P.C.M.  giugno , nel trasmettere uno schema generale di riferi-
mento per le scuole, prevede che le stesse, in ottemperanza al D.L.  maggio
, n. , adottino una Carta dei servizi che, oltre ai principi fondamentali cui
occorre ispirarsi, contiene alcune indicazioni di contenuto che rappresentano
una vera e propria innovazione per la scuola. Così, si prevede che le istituzioni,
il personale, i genitori e gli alunni siano “protagonisti e responsabili dell’attuazio-
ne della Carta, attraverso una gestione partecipata della scuola, nell’ambito degli
organi e delle procedure vigenti”.
– Ma gli aspetti più innovativi sono, senza alcun dubbio, il “Progetto educativo
di istituto”, la “Programmazione educativa e didattica”, il “Contratto formativo”.
– Il D.P.R. dell’ marzo , n. , che regolamenta l’autonomia scolastica,
già sancita dalla legge delega del  marzo , n. . Di questo regolamento e,
soprattutto, del Piano dell’offerta formativa, previsto dall’art.  come il docu-
mento fondamentale dell’“identità” della scuola, si è già scritto e detto tutto.
Eppure, ancora oggi, questo documento, anche nelle situazioni scolastiche più
avanzate, stenta a diventare vero strumento progettuale, in grado di ispirare dav-
vero l’azione educativa dei singoli docenti. Ancor meno viene utilizzato come
carta di impegni della scuola nei confronti dell’utenza e come opportunità per
implementare un sistema di autovalutazione della scuola e di riprogettazione
educativo-didattica orientata al miglioramento continuo.

... La seconda condizione: le persone

Anche la scuola, come tutte le organizzazioni di lavoro, è un sistema sociale e,
dunque, le persone rappresentano il fattore critico per eccellenza. La preparazio-
ne professionale, l’impegno, la motivazione, le caratteristiche attitudinali e le com-
petenze relazionali delle persone che lavorano in un determinato contesto fanno
sì che le stesse organizzazioni acquisiscano una loro identità. Ecco perché una
scuola è diversa da un’altra: non sono le norme – che pure sono le medesime – a
renderle diverse, bensì l’interpretazione e il senso che ad esse attribuiscono gli
attori organizzativi. Testo e contesto si intrecciano fortemente nell’agire organiz-
zativo delle persone e da questa continua interazione – dai risvolti predefiniti e,
nel contempo, indefinibili – nascono identità e si creano azioni e tradizioni.

Le persone, però, vanno coinvolte emotivamente: la scuola abbonda di
riunioni di vario tipo, ma la partecipazione è veramente tale se crea comunicazio-
ne, comune senso dell’agire educativo, relazioni positive in grado di canalizzare
emotività e affettività, empowerment. Quando gli attori organizzativi sono consa-
pevoli che il loro apporto è indispensabile per determinare politiche e strategie,
quando non si chiede loro di applicare, eseguire e conformarsi alle norme, ma li
si rende protagonisti, allora il coinvolgimento è possibile. Certamente, mentre è
relativamente facile ottenere questi effetti con un gruppo ristretto e disposto alla
ricerca e alla formazione, molto più difficile diventa ottenere lo stesso tipo di coin-
volgimento da parte di tutto il personale, sia per la numerosità dello stesso sia per
le politiche nazionali di gestione del personale, scollegate dalle politiche di gestio-
ne che le scuole dovrebbero adottare per un loro efficace funzionamento.

Si pensi, ad esempio, alla formazione in servizio che, per implementare pro-
cessi di miglioramento, si rende indispensabile ma che, contrattualmente, tutela
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la scelta del singolo e la rende impraticabile come leva strategica per lo sviluppo
di una scuola. 

Eppure, nonostante tutto, c’è uno spazio considerevole che può e deve esse-
re occupato dalla leadership educativa del dirigente scolastico, che non può limi-
tarsi a esercitare il potere di posizione, rinunciando al potere della relazione. È
quest’ultimo, infatti, in grado di tenere insieme, orizzontalmente, le relazioni tra i
diversi soggetti e non il primo che si snoda lungo la linea verticale della gerarchia.

... La terza condizione: le risorse esterne

L’irruzione dell’autonomia e, in questi ultimi anni, anche delle riforme costitu-
zionali, sta rendendo evidente la schisi tra gli aspetti amministrativi e formali
della funzione docente e il suo realizzarsi in relazione ai concreti risultati forma-
tivi da raggiungere, poiché la scuola, come organizzazione scolastica e come rela-
zione educativa dialoga, istituzionalmente, con il territorio.

Oggi il sistema scolastico e formativo, da solo, non è in grado di dare rispo-
sta compiuta a bisogni educativi che, pur manifestandosi con grande evidenza
nelle scuole, possono trovare soluzione soltanto attraverso l’azione congiunta e
concordata dei soggetti che agiscono socialmente sullo stesso territorio.

L’impianto regionale e locale del sistema delle autonomie scolastiche rende
indispensabile la presenza di “servizi” finalizzati a fornire strumenti, tecnologie,
nuovi linguaggi, luoghi di documentazione e banche dati, progettati per sostenere
l’autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo delle scuole. Senza questi sup-
porti le scuole, da sole, non sono in grado di fare ricerca, sia perché non sempre
hanno le risorse tecniche a disposizione al proprio interno sia perché corrono il
rischio di rafforzare la propria autoreferenzialità e troppo spesso non riescono ad
avere energie professionali per staccarsi dalla gestione quotidiana dei problemi.

In questa prospettiva di supporto, dunque, si collocano i previsti “centri di
servizio e di consulenza per le istituzioni scolastiche autonome” – CSC – di cui
all’art.  della legge regionale del  marzo , n. . L’Istituzione Minguzzi di
Bologna, che ha operato nella nostra scuola, ha rappresentato una risorsa indi-
spensabile, sia per le competenze specialistiche, che ha reso disponibili, sia per la
fecondità che connota uno “sguardo” esperto ed esterno alla scuola.

... Il Laboratorio di miglioramento

Il Laboratorio di miglioramento messo a punto dall’Istituzione Minguzzi di
Bologna rappresenta una tipologia di “intervento di comunità” in grado di coin-
volgere le diverse componenti di una scuola in un percorso di riflessione fina-
lizzato a individuare le situazioni di disagio e a definire azioni che promuovano
condizioni di ben-essere e ben-divenire.

Il gruppo di miglioramento che si è costituito presso il Liceo “Minghetti” ha
individuato nella valutazione la fonte più significativa, da diversi punti di vista,
del disagio per tutti gli attori organizzativi della scuola e, ovviamente, soprattut-
to per gli studenti.

Un’approfondita riflessione ha ben presto messo in luce che, oltre agli inevi-
tabili aspetti più strettamente psicologici, la valutazione crea disagio soprattutto
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per le modalità con cui viene praticata e per l’alone di incertezza, indetermina-
tezza, aleatorietà e personalizzazione che l’accompagna. Ovviamente, riflettere
sulla valutazione, così come viene praticata dai docenti ogni giorno nella relazio-
ne educativa, ha comportato il rischio di disperdersi in mille aspetti, tutti altret-
tanto problematici. E tuttavia, l’impellenza di individuare azioni migliorative
praticabili e generalizzabili a livello di sistema ha indotto il gruppo, su indicazio-
ne del dirigente scolastico, a proporre la sperimentazione su alcune classi e poi
la generalizzazione del “contratto formativo” previsto dalla Carta dei servizi.

È apparso subito chiaro che, pur mantenendo la struttura prevista dalle
norme – una carta di impegni tra docenti, studenti e genitori – il termine con-
tratto era troppo evocativo di risvolti giuridici e formali, ponendo le parti più in
una posizione di obblighi che di impegni reciproci. Il “patto”, invece, si basa sul-
l’accordo che si è raggiunto attraverso un processo di negoziazione, cioè concor-
dato esplicitamente e, dunque, portato avanti da tutti i soggetti che lo hanno ela-
borato e formalizzato. Non soltanto, poiché il patto, da strumento politico si tra-
sforma in dispositivo pedagogico, in grado di far riflettere gli insegnanti, a livel-
lo collegiale e singolarmente, sulla qualità della relazione educativa e sulla
necessaria trasparenza della progettazione didattica. Insomma, il patto formativo
da valore formale si trasforma in valore pedagogico e didattico perché consente
ai soggetti dell’apprendimento/insegnamento di avere chiari i contenuti e le
modalità in cui esplica l’offerta formativa della scuola, rendendo possibili anche
processi di autovalutazione.

Su un altro versante, dobbiamo rilevare come l’implementazione del patto
formativo all’interno del consiglio di classe rende consapevole la scuola che l’a-
zione formativa ha una dimensione organizzativa imprescindibile, che dà con-
cretezza alla dimensione collegiale dell’insegnamento, esalta l’autonomia profes-
sionale dei docenti, garantisce l’unitarietà dell’offerta formativa, coordina e inte-
gra le prestazioni dei diversi soggetti della scuola.

Ma per realizzare questo modello di scuola, peraltro voluto dall’autonomia
scolastica, occorre mettere strategicamente in relazione le variabili giuridiche,
politico-sociali, pedagogiche, psicologiche, tecnico-professionali. E ciò si può
realizzare soltanto attivando processi di:
– concertazione/negoziazione per creare convergenze sulle finalità della scuola;
– unitarietà/differenziazione, per dare un senso e una dimensione pedagogica
alla variabilità dell’offerta formativa;
– continuità dell’azione didattica della scuola, per dare regolarità, attendibili-
tà e affidabilità.

.
Fare ricerca per migliorare le relazioni tra i soggetti della scuola…

... L’acquisizione di un metodo

L’inizio della collaborazione tra il Liceo “Minghetti”, dove insegno dal /,
e l’Istituzione Minguzzi risale all’anno scolastico /. Per iniziativa di alcuni
docenti del Liceo “Minghetti” e del Liceo “Righi”, e con il contributo degli
esperti dell’Istituzione, si cominciò un’attività di confronto tra le due scuole, che
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aveva come scopo quello di abbattere le barriere sia inter-scolastiche (promoven-
do appunto la condivisione, la più aperta e sincera possibile, di esperienze,
dubbi, successi, frustrazioni e così via) sia intra-scolastiche (facendo partecipare
agli incontri tutti i soggetti coinvolti nel processo educativo, e cioè docenti, stu-
denti, genitori, personale non docente). 

L’attività ebbe come sbocco conclusivo l’organizzazione di due giornate di
incontri aperti a tutte le componenti delle due scuole, per discutere dei temi che
erano emersi, nelle riunioni di preparazione, come i più significativi (importanza
del voto; rapporti docenti/genitori/studenti ecc.). L’iniziativa prese il nome di
“Fronte del banco” e fu replicata l’anno successivo con “Niente di nuovo dal
fronte del banco”.

Attraverso l’abitudine, maturata nelle giornate di “Fronte del banco”, a di-
scutere e condividere esperienze, il Liceo “Minghetti” ha poi continuato negli
anni successivi un’analoga attività, sempre in collaborazione con l’Istituzione
Minguzzi, dedicata alla risoluzione dei problemi specifici del liceo, chiamata
Laboratorio di miglioramento.

In quel caso si è mantenuta la modalità della discussione aperta a tutte le
componenti della scuola, con la presenza anche della dirigente scolastica e di suoi
collaboratori, con lo scopo più immediato di individuare soluzioni e avviare ini-
ziative, anche su problemi di piccola entità, destinate a migliorare lo stare a scuo-
la di tutti i componenti del processo educativo.

La presenza agli incontri è sempre stata assolutamente volontaria, perché
essa fosse vissuta come una scelta condivisa e non come un’imposizione caduta
dall’alto. Io vi ho sempre preso parte per interesse personale, e anche per aver
rivestito, a partire dal /, l’incarico di funzione strumentale al benessere
degli studenti. 

Durante gli incontri, sempre coordinati da esperti dell’Istituzione Minguzzi,
ci si è ben presto resi conto che, a fronte di una serie di disagi evidenziati dalle
diverse componenti del gruppo, la problematica ad essi sottesa era legata a una
mancanza di chiarezza nell’esplicitazione delle richieste che ciascuna componen-
te del processo educativo rivolgeva alle altre, nonché, in modo assolutamente
complementare, degli impegni che era disposta ad assumersi.

Per risolvere questo problema, i componenti del Laboratorio, in accordo
con la dirigente scolastica hanno individuato nella stesura di un Patto formativo,
il più possibile condiviso, la migliore soluzione.

... La costruzione condivisa del Patto formativo

Forti dell’esperienza maturata attraverso le giornate di “Fronte del banco” e gli
incontri del Laboratorio, abbiamo quindi provato a coinvolgere tutte le compo-
nenti della scuola nella stesura di un documento (un Patto, per l’appunto) che
risultasse non dalla semplice elencazione di dichiarazioni di principio generiche,
bensì fosse il frutto della riflessione e del confronto di tutti.

Nell’anno scolastico / ha avuto inizio il percorso che ha portato il liceo
dove insegno a dotarsi di quello che è oggi il suo Patto formativo (cfr. TAB. .).

Il primo passo è stato quello di riunire tutti i docenti a settembre, prima del-
l’inizio delle lezioni, in una mattinata di lavoro, coordinata dagli esperti dell’Isti-
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TABELLA .
Il Patto formativo del Liceo “Minghetti”
Nel rispetto di quanto previsto nella Carta dei servizi e coerentemente al POF del Liceo
“Minghetti”, il consiglio di classe concorda le seguenti modalità di applicazione del Patto
formativo della classe
Indicatori Obiettivi Modalità concrete

FORMARE INTELLETTI-
VAMENTE

Indicatore: attivare
capacità operative

FARE CULTURA

Indicatore: conoscere
gli elementi fonda-
mentali della nostra
tradizione culturale

MOTIVARE ALLO STU-
DIO E ALLA CULTURA

Indicatore: far parte-
cipare lo studente al
percorso di studio in
modo consapevole

RISPETTARE LE INDIVI-
DUALITÀ

Indicatore: rispetto
dell’altro come valore

. Obiettivo di base: acquisire in tutte
le materie un corretto metodo di studio e
una corretta capacità di esprimersi, par-
tendo dall’analisi del testo
. Obiettivo successivo: utilizzare gli stru-
menti di analisi, sintesi, contestualizzazione
e decodifica forniti dalla scuola, per affinare
le capacità di interpretazione della realtà.
Partire dalla conoscenza dei contenuti per
arrivare all’acquisizione di competenze

. Obiettivo di base: far conoscere gli
elementi fondamentali della nostra tradi-
zione culturale, mettendo in luce la conti-
nuità e discontinuità tra antico e moder-
no, umanistico e scientifico, cultura euro-
pea e altre culture
. Obiettivo successivo: superare le
divisioni disciplinari e la conoscenza
meramente nozionistica, per costruire
percorsi autonomi e affinare la capacità di
comprensione del presente

. Obiettivo di base: trasparenza nei
rapporti tra docenti, studenti e genitori,
ottenuta esplicitando a tutte le compo-
nenti il progetto didattico: obiettivi, con-
tenuti, strategie, criteri di valutazione e di
verifica, metodologie per il recupero
. Obiettivo successivo: realizzare per-
corsi concordati con gli studenti, che ten-
gano conto della loro realtà scolastica e
anche extrascolastica. Far raggiungere la
consapevolezza di studiare per il proprio
arricchimento personale

. Obiettivo di base: considerare lo stu-
dente come persona, rispettando e accet-
tando la sua individualità, per farlo stare
bene a scuola
. Obiettivo successivo: prevedere spazi
per la discussione e il confronto che pre-
scindano dalla valutazione del profitto,
ove far emergere e valorizzare le indivi-
dualità
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tuzione Minguzzi, il cui scopo era quello di cercare di individuare insieme quali
fossero i punti di forza e qualificanti dell’azione educativa del nostro liceo. 

Ne sono stati individuati cinque, e cioè: 
. formare intellettivamente;
. fare cultura;
. motivare allo studio;
. rispettare le individualità;
. educare alla cittadinanza.

A questo punto, divisi in gruppi che mescolavano gli insegnanti delle diverse
sezioni, noi docenti abbiamo riflettuto su quali indicatori potevano essere indivi-
duati per ciascuno dei punti sopra elencati, allo scopo di avere elementi che ci con-
sentissero di verificare la tenuta del patto ed eventualmente migliorarlo. È spetta-
to poi ai collaboratori dell’Istituzione Minguzzi il compito di rielaborare il mate-
riale prodotto dai diversi gruppi, e sottoporlo di nuovo ai docenti appositamente
riuniti. Il patto aveva raggiunto una sua prima, provvisoria stesura, che è stata sot-
toposta alla discussione dei singoli consigli di classe. Contemporaneamente un’a-
naloga attività veniva avviata dall’Istituzione Minguzzi con i genitori e gli studenti.
All’ultimo consiglio di classe, prima degli scrutini finali dell’anno scolastico
/, è stato chiesto a ciascun consiglio di compilare una scheda di rilevazio-
ne sulla validità dei criteri individuati, nonché sulla verifica della loro applicabilità
e misurabilità; ancora, è stato chiesto di esprimere critiche e proposte sull’attività. 

È quindi stato mio compito, all’inizio dell’anno scolastico /, racco-
gliere tutto il materiale fornitomi dai diversi consigli di classe e catalogarlo, cri-
terio per criterio. Il risultato di questo lavoro è stato reso noto a tutti i colleghi in
un’apposita seduta del collegio docenti, dove il patto, nelle sue linee essenziali, è
stato approvato. 

A questo punto, almeno per la componente docente, il lavoro si poteva dire
in gran parte compiuto. È stata prodotta una scheda che contemplava: i cinque
punti caratterizzanti del patto formativo; gli indicatori corrispondenti; gli obiet-
tivi divisi in obiettivi di base e obiettivi successivi, secondo quanto era emerso
dalle valutazioni dei diversi consigli di classe; una parte lasciata bianca per le
modalità di raggiungimento di tali obiettivi, perché possa essere compilata da cia-
scun consiglio di classe, armonizzandola con le esigenze di ogni singola realtà
didattica. Da questo anno scolastico, /, il patto è attivo in ogni sua com-
ponente: la scheda di base viene elaborata da ciascun consiglio al primo incon-

TABELLA . (segue)

Indicatori Obiettivi Modalità concrete

EDUCARE ALLA CITTA-
DINANZA

Indicatore: consapevo-
lezza e responsabilità
dell’appartenere a una
comunità

. Obiettivo di base: conoscenza e
rispetto delle regole e consapevolezza
degli impegni nei confronti degli altri e
dell’ambiente circostante
. Obiettivo successivo: favorire la par-
tecipazione alla vita della scuola e la
riflessione sui valori fondanti della socie-
tà civile



tro dell’anno scolastico e presentata e discussa nel successivo consiglio alla pre-
senza dei genitori e degli studenti eletti. 

... Valutazione dell’esperienza

Al termine di questa esperienza, che come si vede ha impegnato a lungo il liceo
dove insegno, posso dire che il risultato raggiunto è decisamente soddisfacente,
anche se non sono mancate critiche e scetticismo. 

Tra le obiezioni raccolte, le più frequenti riguardavano la genericità delle
affermazioni contenute nel patto e la difficoltà (per alcuni colleghi, l’impossibili-
tà) di verificarle nella pratica quotidiana e quindi farne principi vincolanti. 

In effetti, il problema di fondo era quello di individuare alcuni punti carat-
terizzanti la nostra attività educativa, abbastanza generali da potersi applicare a
qualunque disciplina, con studenti di qualunque età, in qualsiasi consiglio di
classe; al contempo, perché quanto espresso non si riducesse a una mera dichia-
razione di principi destinati a rimanere solo sulla carta, occorreva che lo stru-
mento fosse abbastanza agile da potersi modulare alle realtà concrete, fatte da
singole e diverse persone, con diverse esigenze e convinzioni.

Trovo che la soluzione adottata sia un buon compromesso tra queste due esi-
genze. Nonostante lo scetticismo iniziale, talora anche molto radicato, di una
parte del collegio docenti, e con una valutazione del risultato sicuramente più o
meno positiva a seconda delle convinzioni di ciascuno, alla fine il patto formati-
vo è stato accettato da tutti ed è diventato una realtà qualificante del nostro liceo. 

Ciò che più mi è sembrato interessante nello sviluppo del processo è stata la
possibilità di un confronto tra le diverse componenti della scuola, che a diffe-
renza di quanto accade assai spesso, è stata talora anche aspra, ma sempre since-
ra. Voglio dire che la costruzione partecipata del Patto è stata un’occasione vera
di confronto tra modi talora anche molto diversi di intendere la scuola e la nostra
funzione di docenti all’interno di essa, attraverso l’apertura di uno spazio di di-
scussione non di routine, e forse per questo più autentico.

Trovo che l’esperienza sia assolutamente esportabile anche in altri istituti,
con l’avvertenza che il processo da attivare è lungo, faticoso, e qualche volta
anche frustrante. Tuttavia vale la pena provare: tutti gli spazi di confronto e di
condivisione all’interno della scuola ritengo siano beni preziosi, da difendere e
valorizzare al meglio.
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

La scuola va nella comunità
di Cesare Moreno

Il  marzo del  sono stato in una scuola del quartiere San Donato di Bolo-
gna dove l’Istituzione Minguzzi aveva organizzato un seminario intitolato “La
scuola va nella comunità”. I commenti e le domande mi hanno veramente riani-
mato perché ho incontrato persone che conoscevano ciò di cui parlavano (cosa
ormai quanto mai rara) e che ponevano domande vere. Successivamente hanno
chiesto a me e ad altri di riprendere i temi per la bella rivista in linea “dieci
righe” (www.quartieresandonato.bo.it). I commenti scritti mi hanno di nuovo
restituito una visione del mio lavoro che è tra le poche gratificazioni per una fati-
ca enorme mia e dei miei colleghi. Propongo questo mio testo nella forma di
intervista collettiva da “esperti ad esperti” che forse è più efficace di un artico-
lo scritto solo da me.

Nel testo ci si riferisce al film Pesci combattenti che è un documentario gira-
to durante il lavoro con i ragazzi e che ha vinto la Torino Film Festival del ,
un premio per il miglior documentario sul lavoro (degli insegnanti). 

Tre anni dopo mi è stato chiesto di rivedere quel testo per la pubblicazione.
Nel frattempo ho incontrato altri educatori della provincia di Bologna, ho

avuto un memorabile – per me – incontro di formazione al Fioravanti con il pro-
fessor Andrea Canevaro, ho incontrato gli educatori dell’Aldini Valeriani, è anda-
ta avanti la riflessione nel progetto Chance e soprattutto nel progetto educativo
che è la cornice generale in cui Chance si inserisce. Conservando il carattere di
verbale, il dialogo continua a distanza di tempo. Nella seconda parte di ciascun
punto, preceduto da una frase in corsivo, c’è lo sviluppo successivo. Ogni para-
grafo è diviso in due parti: la prima rappresenta lo scritto originario, la seconda
gli aggiornamenti all’oggi. Questo modello di accumulazione di sapere e rifles-
sioni che in questo capitolo viene testimoniato dalla suddivisione dei paragrafi, è
in generale il nostro modello di apprendimento che costruisce competenze met-
tendo in lavorazione le esperienze e dando vita a una narrazione a più voci.

.
La scuola è nella comunità

“La scuola va nella comunità” è un bel titolo e lo condivido, ma noi diciamo que-
sto perché si è persa la memoria di che cosa sia e di come sia nata la scuola. La
scuola è una funzione della cura parentale ed è istituzione naturale e sociale
prima di essere istituzione storica e statuale. La scuola, intesa come attività spe-
cifica di condivisione del patrimonio culturale con le nuove generazioni e come



fonte di energia e di legame per relazioni sociali, è espressione di legami com-
plessi tra i membri di una comunità e la stessa famiglia appare una funzione della
comunità se è questa che garantisce la coesione che consente ai nuclei familiari
di sentirsi accolti, protetti, aiutati. La scuola sotto questo aspetto non può anda-
re nella comunità perché è parte della comunità. 

Se noi sentiamo la separazione e il bisogno di “andare nella comunità” è
forse perché all’origine della scuola moderna c’è stato anche un movimento di
“difesa sociale” ossia un’esigenza di prendere in custodia “cautelare” – al posto
di amorevole – i bambini che restavano abbandonati a causa della rottura del-
l’unità tra struttura familiare e struttura produttiva e l’esistenza di decine di
migliaia di orfani, triste eredità del secolo di ferro e delle grandi epidemie e
carestie. Il nostro problema è fare in modo che l’espressione “comunità edu-
cante” sia sostanziata da concreti oggetti pedagogici e non sia una figura reto-
rica della chiacchiera pedagogica. 

... Legami e obbligazioni che rendono possibile 
lo sviluppo della persona

«Per crescere un bambino ci vuole un intero villaggio»; questo proverbio afri-
cano che ho imparato in uno dei tanti incontri formativi dice in modo sinteti-
co che se per generare un bambino sembra bastare una coppia, per generare
un uomo è necessaria un’intera comunità: una rete di relazioni ricca che fa cre-
scere ciascuno come un unico irripetibile. Ciascuno di noi arriva a individuar-
si, a farsi individuo e a riconoscersi come tale, quando numerosi sguardi incon-
trandolo lo riconoscono. L’individuo è la massima espressione della relaziona-
lità; la comunità, se è tale non nega l’individuo, ma lo genera e lo crea. La svo-
gliatezza esistenziale, l’inappetenza cognitiva che è assenza di volontà di
investire nel mondo, la difficoltà ad aprire gli occhi ogni mattino su un mondo
sentito estraneo, tutto questo deriva in modo più o meno diretto dall’assenza
di comunità. Ossia dall’assenza di una rete sufficientemente riconoscibile di
relazioni intorno alla giovane persona in crescita. Se la scuola è il luogo dove si
sviluppa la socializzazione secondaria, la carenza e la povertà di legami prima-
ri fa soffrire innanzi tutto la scuola; e questa carenza di legami si fa sentire in
modo generalizzato in relazione ai processi di apprendimento e sviluppo per-
sonale e ciò avviene in ogni ambiente sociale. Una lettura del disagio scolasti-
co odierno che resti ancorata a una genesi di tipo socioeconomico e che pro-
ponga risorse “quantitative” per risolvere l’attuale crisi della scuola non è in
grado di cogliere l’essenza dei problemi educativi posti dal mondo moderno.
Secondo questa visione quindi noi non possiamo più pensare alla scuola come
cosa distinta dal sociale, ma dobbiamo pensare alla scuola come articolazione
del processo di produzione del sociale, ossia di produzione di legami che diano
a ciascuno la possibilità di individuarsi. Pertanto dobbiamo ribadire che la
scuola non va nella comunità ma che la comunità crea la scuola, la rende pos-
sibile; e viceversa, la scuola svolge l’importante funzione di rinnovare la comu-
nità coltivando la crescita delle nuove generazioni.

 CESARE MORENO



.
Lo stigma

I nostri ragazzi ogni giorno fanno un bilancio, si attribuiscono un sì, un no, un
sì/no a seconda che la giornata sia stata positiva o no. È stato notato da una
docente in sala che i “no” potrebbero portare a uno stigma negativo. 

Lo stigma non è la sua forma esterna. In realtà il senso di disistima nei ragaz-
zi nasce innanzi tutto dalla difficoltà di creare gli spazi interni che ospitino una
buona rappresentazione di sé; ciò comporta fragilità e passività rispetto allo stig-
ma sociale. In altre parole siamo sensibili allo sguardo altrui e all’eventuale male-
volenza, quanto più non siamo capaci di autovalutazione. E viceversa le capacità
di autovalutazione dipendono da una buona relazione. La questione quindi è se
i “no” si collocano in un processo di costruzione dell’identità o in un processo di
emarginazione sociale e interiore. 

Il nostro piccolo costrutto pedagogico consiste in un rituale durante il quale,
al termine della giornata, il giovane appone di suo pugno un sì o un no certifica-
to da una nuova firma. Questo costrutto è nato proprio per correggere errori
dovuti a una pressione coercitiva – motivata da ragioni non educative, anzi fina-
lizzata a tenere nascosti affari piuttosto illegali dall’ingerenza dei servizi sociali –
da parte delle famiglie, che portava i ragazzi ad avere una presenza distruttiva
piuttosto che costruttiva. In questo caso quindi viene messa in primo piano una
capacità di autovalutazione che consente di apprendere dall’errore in quanto
accettato e riconosciuto. 

Nel nostro lavoro mai niente viene dimenticato ma tutto viene portato alla
luce e alla coscienza. Il sì-no significa anche esserci o no nel senso psichico di
essere presenti a se stessi, e per questo è importante che il ragazzo scriva di pro-
prio pugno. Bisogna stare attenti che eliminando solo la manifestazione esterio-
re dello stigma in realtà non si lasci agire nell’ombra il senso di fallimento e di
inadeguatezza; lasciar crescere l’idea che l’errore non ci appartenga può produr-
re un “altro” – il diverso, lo straniero, il debole – depositario dell’errore, mostro
da odiare: cioè rischiamo di allargare proprio la scissione e lo stigma che si vor-
rebbe evitare. 

... L’empowerment personale, 
la partecipazione come antidoto allo sguardo giudicante

In un’indagine riguardante i drop-out al termine della frequenza del progetto
Chance, risulta che per l’% questi individuano gli occhi come la parte più
significativa del corpo. Gli occhi e le parole che attengono allo sguardo sono
anche le parole più frequenti nella Divina Commedia e sono un indizio della
sensibilità alle questioni dell’animo e dell’essere. Gli adolescenti in genere, e
non solo quelli che abbandonano la scuola, sono particolarmente sensibili allo
sguardo, esattamente come è sensibile la pelle viva che si forma a chiusura di
ferite. Lo stigma coincide spesso con lo stereotipo, risponde a un’ansia classi-
ficatoria degli adulti tesa a ridurre questo sconosciuto che cresce dentro sche-
mi già noti ed è quindi la negazione della possibilità di ciascuno di individuar-
si. A questo sguardo classificatorio l’adolescente si ribella con la più grande
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violenza e con altrettanta forza si ribellano i bravi insegnanti che si colpevoliz-
zano per ogni disagio dei giovani. Sembra che il problema sia quello di non
usare certe parole, di non nominare mai nulla di negativo, di scostare lo sguar-
do dalle parti innominabili. Questo testimonia dei nostri buoni sentimenti ma
non aiuta i giovani. L’antidoto allo stigma e alla disistima non sono gli inse-
gnanti politicamente corretti, deontologicamente sani, ma gli educatori che
sappiano far crescere i processi di partecipazione, ossia di situazioni concrete
in cui i giovani possano esprimersi e mostrare il proprio valore a se stessi innan-
zi tutto. Un progetto educativo – che non coincide con il progetto scolastico –
deve creare siffatte occasioni che sono di crescita e non di mera cognizione. E
per mettersi alla prova occorre innanzi tutto prendere atto dei propri limiti,
delle proprie inadeguatezze, delle proprie difficoltà: chi non abbia perfetta
coscienza dei propri limiti non può affrontare nessuna impresa reale se non
sotto stretta tutela di un altro. Distogliere lo sguardo dai deficit quindi non solo
non serve ma fa crescere il senso di inadeguatezza generale, la sensazione di
non poter gestire le proprie risorse. Ciò che un buon educatore deve fare non
è fissarsi sui deficit o negare i deficit, ma aiutare la persona a conoscersi, a usare
le risorse e a tener conto dei limiti. Riconoscere e accettare ogni parte di sé è
l’unico punto di attacco per un solido progetto educativo.

.
Educatori

Nel progetto Chance abbiamo una presenza a scuola di educatori che svolgono
funzioni di accoglienza, di mediazione, di pacificazione, sono le “mamme socia-
li” ossia figure che richiamano esplicitamente la cura parentale senza sentimen-
talismi o cedimento al “mammismo”. Anzi le mamme sociali sono un forte ele-
mento di ordine in quanto contribuiscono insieme ai docenti a raffreddare lo
scontro, ad accogliere e quindi contenere le tensioni fortissime che attraversano
la vita quotidiana del lavoro a Chance.

Abbiamo poi la presenza di giovani educatori che soprattutto accompagna-
no, come guide e sostegno, i nostri ragazzi nelle attività sociali e alla frequenza di
quell’aula virtuale detta “territorio”, che noi frequentiamo come nessun altro, in
quanto le nostre attività didattiche si svolgono nei luoghi più svariati.

In queste due attività ci sono elementi assolutamente tradizionali ma anche
piccole e significative variazioni. Riconoscere la presenza a scuola di una dimen-
sione di cura come dimensione trasversale è ciò che trasforma un addensamento
umano in una comunità. 

La seconda e più significativa variazione è che gli educatori partecipano pie-
namente a tutta la progettazione e gestione del percorso formativo, essendo inse-
riti nei gruppi di discussione pedagogica e psicologica che si svolgono con caden-
za settimanale. In questo modo noi abbiamo lo sviluppo di una professionalità
complessa in grado di intercettare realmente le diverse dimensioni dell’essere,
unico e singolare, dei nostri giovani, in un contesto dinamico che produce socia-
lità. 
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... Accompagnamento e mediazioni: 
la differenziazione del progetto educativo 

rispetto al progetto di istruzione

Lavorando sistematicamente con gli educatori si sono aperti nuovi scenari.
Abbiamo sentito e sentiamo, anche guardando a diverse realtà italiane, che il
ruolo dell’educatore non può essere solo quello della mediazione e neppure solo
quello dell’animazione. In termini diversi la domanda è se progetto di istruzione
e progetto educativo coprano territori separati dello sviluppo personale, o se ci
sia una relazione di inclusione di uno rispetto all’altro.

La nostra conclusione è che il progetto educativo, o meglio un progetto di
cittadinanza è la cornice generale entro cui si sviluppano funzionalmente la cura,
l’educazione, la formazione alle professioni, l’istruzione. In questo modo ripetia-
mo per altra via che comunità e scuola sono l’una il contenitore dell’altra. Un
progetto educativo è necessariamente un progetto politico, di costruzione di una
comunità attiva e partecipante che genera al suo interno strumenti differenziati
per la crescita personale. Il progetto educativo è quindi un oggetto pedagogico
estremamente complesso dove si realizzano interazioni e integrazioni tra diverse
dimensioni dell’essere. Complessità e integrazione che non riguardano solo le
macroaree d’azione ma ogni singola azione educativa. Uno dei compiti che ci
siamo assegnati è riconoscere in ogni percorso didattico quale contributo speci-
fico possa fornire ciascuna delle figure professionali impegnate nel progetto e,
soprattutto, come fare in modo che i giovani siano partecipi di un processo che
li porti a riconoscere continuamente le proprie competenze e a sviluppare quel-
la logica binaria di sì-no in una logica complessa, che consente di ritrovare i fili
della propria interezza nella complessità di atti di conoscenza necessariamente
frazionati e talora frammentari. Il ruolo dell’educatore è quindi sistematicamen-
te quello di ricomporre e ricostruire l’intero, di ritrovare i fili della storia perso-
nale, di restituire il senso di identità e appartenenza.

.
Il territorio come ricchezza in relazioni

Stiamo cercando di fare un altro passo in avanti: i genitori sociali rappresentano
la genitorialità e la cura anche all’interno di istituzioni che si occupano principal-
mente dello sviluppo cognitivo. Ma non basta, è necessario che la cura parentale
sia attivata in modi adeguati se si vuole che i giovani siano incoraggiati a crescere
e ad assumere i ruoli adulti. La famiglia fa comunità. Ma è anche un’articolazione
della comunità. La famiglia senza legami implode, diventa ricettacolo di tensioni
sociali irrisolte piuttosto che luogo di sicurezze che incoraggiano l’agire sociale. In
molte indagini sulla dispersione scolastica si è rilevato che le famiglie dei dispersi
siano molto chiuse, poco propense a chiedere aiuto e consiglio, poco comunicati-
ve all’interno e all’esterno. Alla fine di un processo di istruzione ed educazione, se
non si riescono sviluppare identità e appartenenze di nuovo tipo, il giovane viene
riassorbito in dinamiche sociali irriflesse e regressive. Il progetto genitori sociali
deve sempre di più quindi diventare anche un processo di interazione tra famiglie
e una presa di coscienza generale che il modello familiare chiuso non può regge-
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re il peso della complessità sociale e comunicativa di oggi. Se i legami sono una
ricchezza anche in senso economico bisogna investire di più nella loro costruzio-
ne e i genitori sociali possono essere agenti di un miglioramento generalizzato
delle relazioni di cura e delle pratiche di allevamento. 

.
Le famiglie risorsa e non ostacolo

Riguardo all’esperienza attiva di interazione delle famiglie sono risultati molto
interessanti i punti di vista emersi nel corso del dibattito seguito alla proiezione
del documentario Pesci combattenti. Anna Del Mugnaio, dirigente del Servizio
scuola della Provincia di Bologna ad esempio così si è espressa:

Mi ha colpito il modo forte e sereno con il quale è stato descritto il progetto di coinvolgi-
mento della comunità nella scuola. È un’idea che mi appassiona, che condivido e che
anche noi, seppur in contesti diversi, cerchiamo di praticare: la comunità che si assume la
responsabilità che le compete, che si prende cura della scuola. Devo però anche sottoli-
neare quanto sia diffuso qui da noi, dove ci sono istituzioni locali “forti” il timore che alla
comunità sia richiesto di svolgere una funzione di “supplenza” coprendo “i vuoti” di
risorse e di competenze pubbliche. Come promuovere un’idea di integrazione tra scuo-
la/comunità e istituzioni, in cui ciascuno può fare la propria parte senza invadere il campo
degli altri, ma contribuendo al raggiungimento delle stesse finalità di successo formativo,
di benessere scolastico? Anche le modalità con cui si è scelto di coinvolgere le famiglie e
soprattutto questa idea delle “mamme sociali” mi sembra vada in questa direzione: le
famiglie (anche quelle più difficili) non come “ostacolo”, ma come risorsa per il successo
del progetto educativo.

Risposta: In realtà occorre pensare alle istituzioni in modo diverso non come
strutture che si sostituiscono alla comunità, ma come strutture che sostengono la
comunità. In questo modo non c’è competizione ma concorrenza a realizzare la
medesima finalità. Quando sostengo con tranquillità la presenza – organizzata e
competente – della comunità nella scuola, stabilisco una preminenza del discor-
so pedagogico sulle forme assunte dallo Stato. E dico che la coesione sociale è un
bene comune che precede Stato e potere, energia creativa che educando i giova-
ni rinnova legami e rigenera la convivenza anche tra gli adulti. 

.
Insegnanti: ricercatori creativi

Il ruolo strategico della scuola risulta significativo anche nel commento di Danie-
la Archetti, insegnante dell’Istituto comprensivo decimo di Bologna, nel corso
del dibattito sul documentario Pesci combattenti:

Il filmato e la testimonianza diretta hanno permesso di osservare una realtà in cui la scuo-
la è parte importante di una strategia di umanizzazione delle persone e di trasformazione
del mondo che sta loro attorno. Facendo parte della comunità che realizza le iniziative
volte a conciliare le esigenze e i diritti del singolo (istruzione, valorizzazione delle capaci-
tà, accoglienza e accettazione) con quelle del collettivo (minore devianza, livello medio di
istruzione più elevato, comunità che cresce socialmente e culturalmente), le persone si
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educano, non seguendo binari destinati a mete predeterminate e centrate sull’individuo
solo, ma all’interno di reti di relazioni, sociali e istituzionali, che favoriscono la persona
come singola e unica e la accompagnano all’incontro con altre persone ugualmente sin-
golari e uniche. 

La scuola, nella proposta Chance, non ha lo scopo di cambiare l’altro per farlo ade-
rire a qualche modello, ma quello di lasciar vivere e crescere i ragazzi e le ragazze accom-
pagnandoli nell’estensione dei loro orizzonti di attesa e di sviluppo, del loro conoscere e
delle loro abilità prosociali e richiede agli insegnanti la capacità di mettersi in gioco nella
relazione e di ripensare il proprio ruolo.

L’esperienza di Chance rende evidente che è necessario cercare le cose non solo dove
si pensa di trovarle, ma anche laddove affiorano inaspettatamente. Proprio con questa di-
sponibilità è stato possibile agli insegnanti individuare sistemi, a volte anche semplici, per
ottenere significativi risultati.

Si è anche capito che l’esperienza svolta a Napoli mostra un modo di fare scuola che
dovrebbe essere il modello per tutte le comunità educanti perché una scuola che rispetta
il singolo e favorisce “l’incontro antropologico” tra gli individui (una scuola cioè che non
parla di “diversi”, termine che presuppone un campione di soggetti rispetto ai quali gli
altri sono diversi, ma di individui singoli e unici) è un diritto di tutti e di ciascuno.

Risposta: Tutta la nostra esperienza, fortunatamente condivisa con altri inse-
gnanti come quelli delle scuole di San Donato che hanno parlato, va in direzio-
ne di una definizione della professione docente come professione di ricerca, crea-
tiva e produttiva: saper riflettere sulle proprie pratiche e saper assumere affiora-
menti imprevisti è un modo di riaffermare ciò. Possiamo anche dire che nella
professione docente, attenta ai bisogni di crescita degli allievi e della comunità,
si sviluppa un apprendimento espansivo, ossia un apprendimento che estende i
campi d’azione della mente oltre i limiti prestabiliti. L’apprendimento espansivo
mette i docenti nella stessa condizione in cui si trova l’artigiano che realizza il
proprio prodotto sotto gli occhi del giovane apprendista per mostrargli come si
fa. La razionalità e la cultura all’opera dimostrano come affrontare problemi non
risolvibili con la mera emotività, con l’uso della violenza e della sopraffazione.
L’appetibilità di modi di vivere basati sulla convivenza civile e sulla condivisione
non può essere detta o spiegata, ma deve essere vissuta. Il docente che apprende
in situazione e restituisce sistematicamente a se stesso e ai giovani il pensiero che
si genera dalle esperienze, non è più un docente ex cathedra, ma un maestro
all’opera, che mette in gioco il suo essere e mostra come il sapere possa miglio-
rare la vita di tutti. In questo modo anche la professione docente può conside-
rarsi una professione educativa che contribuisce allo sviluppo della comunità svi-
luppando i mezzi intellettuali con cui ciascuno migliora i rapporti con l’altro.

.
L’urlo

La dirigente dell’Istituto comprensivo undicesimo ha notato che non si sentono
urla. Dalle aule del nostro sistema scolastico troppo spesso si leva un urlo. È un
urlo di sofferenza che oltrepassa la parete chiusa dell’aula ed esiste perché que-
sta esiste. L’urlo dell’insegnante esprime il proprio e l’altrui dolore per una chiu-
sura sempre più insensata dietro una parete. Nella scuola Chance, che è un con-
centrato di sofferenza, qualche urlo scappa, ma la norma è che le pratiche didat-
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tiche sono deprivatizzate, che c’è una continua circolazione di riflessione e di
aiuto reciproco. La serenità viene costruita con piccoli gesti di aiuto nei momen-
ti difficili, da figure presenti appositamente per mediare e raffreddare le tensio-
ni, ma soprattutto con una continua lavorazione delle esperienze che ci mette in
grado di apprendere dagli errori, di rispondere creativamente alle emergenze.

Cristina Barbara insegnante del Centro territoriale permanente dell’Istituto
comprensivo decimo: 

I corsi di licenza media per “adulti” del Centro territoriale permanente, dove lavoro come
insegnante, rappresentano una seconda e spesso ultima occasione per molti ragazzi che
provengono da precedenti insuccessi nella scuola media o sono da poco arrivati in Italia
da altri Paesi e ognuno è portatore di unicità, di esclusione, di disagi e di bisogni, che ven-
gono urlati o taciuti ma in mezzo ai quali noi insegnanti non bastiamo. Anch’io credo che
la gestione di questo concentrato di sofferenza può essere migliore creando momenti di
vicinanza, mettendo insieme pezzi di storie di ognuno, intessendo relazioni ed è impor-
tante che accanto a noi ci siano, come abbiamo visto nella scuola Chance, altre figure per
mediare nei momenti difficili ma anche per consentirci di personalizzare la relazione edu-
cativa e l’apprendimento aiutandoci a prenderci cura dell’urlo di ognuno.

Risposta: La condizione di apprendimento è una condizione in cui la mente è di-
sponibile ad accogliere la parola e la riflessione. Un animo ingombro di dolore
inespresso non può accogliere la parola riflessiva. E viceversa un animo ingom-
bro non può proferire parole comunicative ma solo infliggere ad altri il proprio
dolore. 

Il benessere inteso come soddisfazione di sé, fiduciosa partecipazione alla
vita comunitaria e professionale, non è solo una condizione auspicabile per lavo-
ratori che mostrano diffusi segni di stress (crescente presenza di docenti con sof-
ferenze psichiche in cura, ulcere, tachicardie ecc.), ma è anche uno strumento
professionale. Il docente e l’educatore devono trasmettere ai giovani il senso di
sicurezza e di fiducia necessari a farli avanzare sul terreno della conoscenza. Il
docente presidia gli spazi di sviluppo prossimi al giovane che apprende e lo ras-
sicura. Docenti ed educatori che siano incerti di sé e della propria condizione
professionale, che siano precari oltre che nel salario e nei contratti, anche nella
propria identità professionale, docenti che siano fortemente sofferenti per le dif-
ficoltà della vita, docenti che non vogliono e non sanno rapportarsi al gruppo di
lavoro, ma che manifestino in modo implicito o esplicito insofferenza verso altri
operatori, non sono in grado di offrire ai ragazzi un riferimento sufficientemen-
te solido. Curare sistematicamente la crescita e il benessere degli educatori
dovrebbe quindi essere considerato – anche nella struttura dei progetti e nei
finanziamenti – l’attività fondante di un buon progetto educativo. Stringere con
le comunità del territorio relazioni di fiducia e di sostegno oltre che essere neces-
sario a stabilire cooperazioni tra vari servizi serve per primo a produrre benesse-
re sociale negli operatori, a conferire senso e significatività alla loro fatica. Occor-
re accogliere gli educatori affinché essi siano sufficientemente accoglienti; l’ac-
coglienza come ogni altra attività e qualità del progetto educativo o è circolare o
non è.
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

La consulenza di processo come leva 
per ripensare l’interazione comune-scuola

ad Anzola Emilia*

di Anna Maria Cavari, Giulio Santagada

.
Il disagio scolastico come occasione di crescita 

delle relazioni scuola-ente locale

Il Comune di Anzola Emilia, come tanti della nostra regione, ha alle spalle un
lungo percorso di affiancamento alla scuola del territorio, considerata bene della
comunità non fosse altro perché strumento – fra gli altri – di formazione alla cit-
tadinanza.

La vicinanza si è tradotta in servizi aggiuntivi, attività e laboratori didattici,
e più in generale risorse e occasioni che hanno arricchito la vita della scuola, ben
oltre gli obblighi che derivano all’ente locale dal suo ordinamento (refezione, tra-
sporto, servizi d’accesso in generale).

Con gli anni e la consuetudine il rapporto di vicinanza, cresciuto e matura-
to, si è trasformato quasi in un rapporto di dipendenza della scuola dal comune,
il quale di fatto indirizzava la scuola nella scelta delle attività integrative da svol-
gere anno per anno. Un ruolo forse troppo attivo del comune a fronte di una
certa passività della scuola, che comunque ha garantito grandi opportunità agli
studenti.

Tale rapporto tuttavia, che non favoriva l’affermazione dell’autonomia della
scuola, è entrato fatalmente in crisi quando, cambiati i tempi e le esigenze della
scuola, ci si è confrontati con richieste che potevano trovare risposta solo con la
partecipazione attiva e propositiva della scuola. Anche il nostro territorio ha
cominciato a confrontarsi con il cosiddetto disagio scolastico e giovanile.

Una prima fase è stata caratterizzata dalla richiesta, da parte della scuola, di
interventi specialistici (psicologi, neuropsichiatri) o di sostegno educativo su par-
ticolari “casi difficili”, uno dei quali, con gravi responsabilità degli adulti, finito
inutilmente sui giornali.

Abbiamo riflettuto molto, e molto discusso all’interno dell’ente locale, fra
assessori e con i dipendenti dei servizi, su quale strategia adottare.

Il tentativo di identificare il problema con questo o quel bambino, per poi
“medicalizzarlo” o isolarlo in qualche modo, ci pareva scorretto da un punto di
vista pedagogico e insostenibile sotto il profilo economico. Siamo pervenuti alla
conclusione che la richiesta di “specialisti”, a volte legittima, che veniva dagli
insegnanti lasciava intravedere probabilmente anche un’inadeguatezza, del tutto
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comprensibile, della loro professionalità ad affrontare compiti nuovi e diversi,
davanti ai quali erano lasciati soli.

Alla richiesta di aiuto dunque potevamo rispondere solo con risorse e stru-
menti che attivassero in primo luogo loro competenze, e questo non poteva avve-
nire se loro per primi non riconoscevano questa esigenza. Per aiutare davvero la
nostra scuola era necessario mettere in discussione i nostri rapporti, per essere
tutti più liberi e attivi nella relazione. 

Abbiamo allora elaborato una strategia per l’anno scolastico /:
a) ci siamo rivolti a un terzo soggetto (Istituzione Minguzzi), dotato di espe-
rienza e competenze riconosciute, che guidasse comune e scuola nell’affrontare
il problema del disagio, con il fine però di aiutarci a trovare anche un diverso
equilibrio. La missione e l’attività del Minguzzi erano state da poco tempo pre-
sentate pubblicamente alla cittadinanza, suscitando l’interesse di amministratori
pubblici e tecnici dei comuni;
b) abbiamo individuato all’interno della nostra struttura una figura professio-
nale nuova con grande esperienza nell’area minori, e già attiva nella commissio-
ne disagio della scuola, affidandole il compito di tenere i rapporti con la scuola
e la rete delle agenzie educative del territorio. Una figura di sistema interamente
dedicata all’educazione;
c) abbiamo condiviso con il collegio unitario dei docenti le priorità del nostro
lavoro comune (dunque il disagio scolastico), le modalità per svolgerlo e l’op-
portunità di rivolgerci a un terzo soggetto, proponendo l’Istituzione Minguzzi.
La richiesta di attivazione di un percorso è così partita da una lettera congiunta
di direzione scolastica e amministrazione comunale, con un forte impegno del
dirigente scolastico, appena insediatosi;
d) forti dell’attività della nostra figura di sistema, abbiamo valorizzato e stiamo
valorizzando tutte le sedi di confronto e decisione che istituzionalmente la scuo-
la possiede (commissioni, collegi ecc.), nonché il ruolo delle funzioni obiettivo,
per favorire il più possibile un corretto flusso delle informazioni e la crescita
“democratica” della scuola. La figura di sistema garantisce anche l’apertura, per
la scuola, di numerose possibilità di collaborazione con altre agenzie educative
del comune e della provincia, con servizi sanitari e così via.

.
L’esperienza di consulenza 

nel Comune di Anzola Emilia

... Breve descrizione del territorio 
e dell’Istituto comprensivo “De Amicis” di Anzola Emilia

Prima di addentrarci nel processo di interazione tra l’istituzione scuola e l’am-
ministrazione comunale della nostra realtà territoriale forniamo alcuni dati per
comprendere meglio la popolazione scolastica e l’assetto dell’intero Istituto com-
prensivo di Anzola Emilia.

Il Comune di Anzola Emilia conta una popolazione complessiva di circa
. abitanti e una popolazione scolastica nell’anno scolastico / di
. alunni suddivisi in diversi ordini e gradi di scuola:
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–  scuole dell’infanzia statali;
–  scuola dell’infanzia paritaria parrocchiale;
–  scuole primarie di primo grado;
–  scuola primaria di secondo grado.

Il dato, ., è comprensivo della fascia - anni che frequenta i  nidi d’in-
fanzia presenti sul territorio, forte investimento voluto dall’amministrazione
comunale che ha attualmente azzerato le liste d’attesa rispondendo al bisogno di
tutte le famiglie richiedenti.

All’interno di questa popolazione scolastica abbiamo due dati tendenzial-
mente in crescita: 
– uno riguarda la frequenza di alunni stranieri (circa il %), le cui origini di
provenienza sono prevalentemente quelle del Nord-Africa, anche se altre comu-
nità come quella albanese e i Paesi dell’Est cominciano ad assumere un’impor-
tanza significativa (in merito al fenomeno “immigrazione” precisiamo che non si
tratta solo di arrivi di nuclei con minori giunti in Italia per il ricongiungimento
familiare, ma che si comincia ad assistere all’inserimento nelle classi di bambini
stranieri nati nel nostro Paese, quindi “bambini extracomunitari” ma con meno
difficoltà di integrazione rispetto al livello scolastico);
– l’altro dato piuttosto significativo è il numero delle certificazioni di alunni
diversamente abili (attualmente  residenti), che frequentano la scuola dell’ob-
bligo e/o un percorso formativo presso istituti superiori e centri di formazione
professionale (come vedremo si tratta di un dato in crescita: infatti sempre più
spesso vengono segnalati dalle insegnanti “bambini in situazioni di difficoltà”. A
volte queste segnalazioni si traducono poi in certificazioni che mettono in evi-
denza un generico e disarmonico sviluppo della personalità e di disturbo della
condotta: questa è la tendenza ormai delle certificazioni attestate dal servizio di
Neuropsichiatria infantile).

Come vedremo, il lavoro degli insegnanti si è trasformato ed ora si trovano
a fronteggiare situazioni sempre più complesse e che vanno al di là del normale
compito di favorire l’apprendimento delle discipline scolastiche; entrambi i dati
sopraccitati possono essere percepiti come fattori di problematicità, e questo non
favorisce da parte del corpo docente un’ottica di promozione al benessere scola-
stico dei propri alunni.

... Il percorso della Commissione “Disagio”

L’istituto comprensivo si è dotato dello strumento delle commissioni per affron-
tare le progettazioni dell’intera istituzione scolastica; la commissione principale è
quella che elabora il POF. Esso è il progetto fondante di tutta la programmazio-
ne annuale, condiviso e approvato da tutti i docenti, e le sue finalità sono di fon-
damentale importanza perché definiscono i contenuti su cui poi gli insegnanti
andranno ad operare.

Le linee guida del POF sono:
– promuovere il dialogo e la convivenza costruttiva tra persone appartenenti a
diverse culture;
– favorire la crescita intellettuale, sociale e relazionale degli allievi, facendo
emergere, valorizzando e potenziando le abilità e le competenze di ognuno;
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– costruire rapporti positivi di dialogo e collaborazione con le famiglie;
– ridurre l’insuccesso scolastico, promuovendo una partecipazione più attiva
da parte degli alunni tesa a prevenire il disagio.

In una prospettiva di lavoro che fa sì che l’Istituzione scolastica da un lato
risponda alle premesse fondanti del POF appena citate si inserisce la trasforma-
zione del ruolo della Commissione “Disagio”.

La Commissione “Disagio” nell’anno scolastico / si è sperimentata
per la prima volta in forma di sottocommissione, nata dalla commissione Handi-
cap, per prendersi cura di tutte le situazioni non contemplate dalla legge  feb-
braio , n. , che presentavano comunque forte problematicità e difficoltà
di integrazione nel contesto scolastico. Per queste si rendevano necessari inter-
venti di sostegno all’alunno pur in assenza di risorse quali ad esempio l’inse-
gnante di sostegno e/o l’educatore comunale.

Questo gruppo di lavoro si istituì con l’obiettivo di monitorare il disagio a
scuola: sempre più numerose erano infatti le situazioni segnalate dai docenti per
difficoltà di vario tipo (comportamentale, relazionale, sociale, di integrazione nel
contesto scolastico); queste situazioni non sempre sono state riconducibili a una
vera e propria certificazione da parte del servizio competente (aspettativa disat-
tesa probabilmente per qualche insegnante).

Inizialmente la Commissione “Disagio” era formata da tre insegnanti della
scuola elementare e si confrontava con i colleghi attraverso modalità di “segna-
lazioni spontanee”. 

Ma la complessità delle situazioni evidenziate e l’impossibilità di agire in
tempi brevi hanno richiesto una rivisitazione e trasformazione di questo stru-
mento di lavoro, la cui prima azione è stata trasformarsi da sottocommissione a
commissione vera e propria al cui interno si sono insediati insegnanti dei diversi
ordini di scuola rappresentativi di tutto l’istituto comprensivo, dalla materna alla
media.

Altro passaggio importante è stata l’attribuzione di una funzione di coordi-
namento a una figura strumentale, insegnante che svolge in quel contesto il ruolo
di funzione obiettivo.

Le insegnanti presenti svolgono all’interno di essa la funzione di referenti per
i progetti attivati e in alcuni casi sono presenti le altre funzioni strumentali del-
l’istituto (funzione obiettivo handicap, funzione obiettivo progetto continuità,
funzione obiettivo POF, funzione obiettivo per l’aggiornamento insegnanti ecc)
questo per consentire e garantire una più stretta collaborazione con le altre atti-
vità didattiche-formative programmate.

Sin dalla sua nascita la commissione ha visto al suo interno, oltre alla parte-
cipazione delle insegnanti e del dirigente scolastico, quella di un referente del-
l’amministrazione comunale del territorio, per agevolare il raccordo tra l’istitu-
zione scuola e il comune, con cui tale commissione principalmente dialoga. L’am-
ministrazione comunale ha individuato in una figura di educatore professionale
che lavora all’interno del servizio Minori dell’ente, la persona preposta a parte-
cipare al percorso della Commissione “Disagio”.

Inizialmente è stata coinvolta con l’obiettivo di monitorare le risorse che il
comune trasferisce ogni anno all’istituto comprensivo; e proprio dalla necessi-
tà di monitoraggio di risorse, che sembrano non essere “mai sufficienti” a far
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fronte al sempre più diffuso disagio scolastico, si apre una riflessione su questo
tema.

Un elemento di preoccupazione diviene il passaggio degli alunni dalla scuo-
la elementare alla media, il cui contenitore ha sicuramente tempi più strutturati
e definiti, e i ragazzi con maggiori fragilità e spesso meno competenze negli
apprendimenti si trovano in estrema difficoltà e di conseguenza creano a loro
volta un problema al contesto.

... La trasformazione del ruolo 
della Commissione “Disagio”

Come si è accennato al termine del percorso della Commissione “Disagio”, l’am-
ministrazione comunale è stata di fatto l’unico interlocutore che si è confrontato
sulle tematiche scolastiche assieme all’istituto comprensivo.

In quel periodo un cambio della dirigenza scolastica è stata l’opportunità per
legittimare ruoli e competenze tra i due enti, oltre a rappresentare l’occasione di
ridefinire il percorso che si stava svolgendo.

Parallelamente al sempre più diffuso malessere scolastico degli alunni, è da
riconoscere anche un certo stato di sofferenza dei docenti che probabilmente
davanti a sé non trovano più un “alunno modello” (ammesso che sia mai esisti-
to) ma bambini e ragazzi che sono apparentemente privi di regole, disinteressati
a molte delle proposte che l’insegnante fa loro. E proprio su questi punti e sulla
confusione che questi aspetti si rimandano a vicenda abbiamo tentato di avviare
una riflessione grazie al contributo di esperti esterni, con l’intento di arricchire
l’ormai riduttivo rapporto scuola-amministrazione comunale. 

Nello scorso anno scolastico / la Commissione “Disagio” ha intra-
preso, su sollecitazione dell’amministrazione comunale, un percorso di consu-
lenza con i referenti del gruppo Aneka il cui scopo è stato quello di mettere ordi-
ne tra le tante riflessioni emerse e perplessità espresse dal suo gruppo di lavoro.

L’osservazione del “disagio scolastico” e la sua definizione non è stata di faci-
le interpretazione, perché spesso la lettura ne è stata condizionata da vissuti e giu-
dizi dei singoli presenti.

È stato necessario quindi in un primo momento definire le tappe del per-
corso che si è andati a svolgere con l’aiuto dei referenti di Aneka: 
– analizzare e definire il disagio scolastico all’interno dell’istituto comprensivo;
– verificare quali azioni erano già presenti per l’anno scolastico in corso;
– porsi obiettivi di cambiamento realistici e concreti;
– ipotizzare azioni di miglioramento sostenibili;
– rafforzare il ruolo della Commissione “Disagio”;
– valutare e monitorare le azioni da attivare.

Infatti da un confronto tra i presenti è emerso che il disagio scolastico è
riconducibile anche a un quadro generale di mutamenti e di trasformazioni che
rimandano a diversi livelli:
– di carattere sociale, come i cambiamenti delle aspettative delle famiglie nei
confronti della scuola e dei docenti, la trasformazione della famiglia come “isti-
tuzione” anche in termini di funzione educativa;
– di carattere inter-organizzativo, come la necessità di rimodulare le relazioni
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scuola-agenzie del territorio motivata anche dall’esigenza di contenere la spesa
pubblica;
– di carattere organizzativo, come i cambiamenti delle richieste che la scuola
fa agli insegnanti, la numerosità degli alunni, la composizione delle classi, la ridu-
zione dell’organico;
– di funzione del docente, come il cambiamento della tipologia degli studenti
(cittadini immigrati), della composizione in relazione al rapporto numerico inse-
gnante/alunni.

È in questo scenario più ampio che si collocano i cambiamenti, osservati
negli anni dai docenti, in merito al disagio degli studenti che oggi si qualifica
sempre più come disagio relazionale anziché di apprendimento.

Una prospettiva che in questo ultimo periodo si è trasformata in un obietti-
vo di lavoro prioritario a causa dei crescenti comportamenti di disagio agiti dagli
alunni, che hanno portato a ritenere necessario ripensare e ridefinire l’offerta
scolastica in funzione dell’emergere di questi nuovi bisogni educativi/formativi.

Si è giunti a una definizione condivisa qui di seguito riportata.
Con il termine “disagio” si definiscono tutti quei disturbi che appesantiscono

una serena e pacifica convivenza del gruppo classe all’insegna del rispetto e dello
star bene a scuola, dalla difficoltà dell’alunno a prestare attenzione nelle lezioni ai
problemi di comportamento ed emotivi che incidono nel rapporto con i pari, con
gli adulti e con se stesso, nel compito dell’alunno di crescere e apprendere. 

Dall’esigenza, quindi, iniziale di monitorare il disagio e predisporre tipologie
d’intervento, ora la Commissione percepisce sempre più se stessa in relazione al
cambiamento dell’utenza scolastica, in modo da poter declinare l’offerta forma-
tiva adeguata ai nuovi contesti sociali; la commissione si trasforma perciò in una
commissione che si fa promotrice del benessere a scuola e che progetta percorsi
per promuovere l’agio.

Nei suoi incontri si crea l’ambiente per il confronto e la riflessione tra i diver-
si ordini di scuola rappresentati nel gruppo di lavoro; vengono invitati occasio-
nalmente in Commissione esperti che collaborano assieme alla scuola a proget-
tazioni integrate per verificare il percorso organizzativo e di monitoraggio. 

Infine la Commissione “Disagio” riferisce al collegio docenti a cui presenta
proposte e progetti.

La conclusione del percorso si traduce negli obiettivi di cambiamento che la
Commissione “Disagio” intende mettere in atto, partendo dalla sua trasforma-
zione principale, da contenimento del disagio alla promozione dell’agio e del
benessere a scuola.

Le aree di lavoro su cui operare sono state individuate in:
– area didattica/apprendimento per attivare l’interesse e il coinvolgimento
degli studenti;
– area competenze sociali, nell’intento di promuovere il rispetto delle regole,
l’acquisizione di competenze sociali (rispetto dei compagni, del contesto scuola),
una cultura della cittadinanza (ad esempio il superamento della discriminazione
sociale, della prevaricazione del più debole ecc.).

Inoltre sono state condivise indicazioni in merito:
– alla promozione della collaborazione tra colleghi;
– alla promozione della collaborazione con le famiglie su obiettivi educativi;
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– al raccordo con le altre agenzie educative del territorio relativamente anche
al tempo extrascuola.

Questo processo di cambiamento è stato caratterizzato da tempi sufficiente-
mente lunghi e un serrato confronto tra le opinioni dei partecipanti. Pur essen-
do consapevoli che il cambio di prospettiva assunto necessiti ancora di ulteriori
elaborazioni si è comunque giunti a definire alcune aree di miglioramento appa-
rentemente semplici, ma importanti:
– favorire il senso di appartenenza dei docenti all’ente-istituto comprensivo;
da qui la necessità di lavorare trasversalmente sui diversi ordini di scuola (dalla
materna alle medie);
– stimolare una comunicazione più diretta ed efficace tra insegnanti poten-
ziando un importante strumento come la commissione continuità che realizza
i progetti di passaggio dalla materna alle elementari e dalle elementari alle
medie;
– mettere in rete risorse e competenze dei diversi progetti orientati alla pro-
mozione del benessere realizzando azioni di sistema per integrarsi con nuovi
attori (ad esempio piani di zona, piani per la salute) che ora cominciano a dia-
logare con il principale soggetto formativo, cioè la scuola. Questo è possibile
attraverso l’istituzione della figura di sistema nell’ambito dei programmi di
infanzia e adolescenza, una presenza importante per la sua funzione di raccor-
do di tutti gli interventi socioeducativi a favore di minori in ambito scolastico
ed extrascolastico.

L’amministrazione comunale per dare corpo a quest’opera migliorativa in
via di definizione si è attivata per fornire uno strumento pratico a supporto
delle azioni individuate e su richiesta della Commissione “Disagio” ha attivato
uno sportello di consulenza psicopedagogica.

... Servizio di consulenza psicopedagogica 
all’interno dell’istituzione scolastica

Il servizio di consulenza psicopedagogica rientra nel campo dell’educazione alla
salute e della prevenzione attuate all’interno dell’istituzione scolastica.

Con i termini “educazione alla salute” e “prevenzione” s’intende l’insieme
delle attività, delle procedure e delle proposte tecniche finalizzate al miglior svi-
luppo del benessere psicofisico della persona e alla prevenzione del disagio.

Mentre la salute fisica in infanzia e in adolescenza è, in Italia, di buon livel-
lo, sembra essere necessario dare maggior attenzione alla promozione della salu-
te psichica cioè a quegli interventi tesi ad alleviare il disagio psichico che sta
sovente alla base di comportamenti inaccettabili e distruttivi per il singolo, per la
famiglia e per tutta la società.

La scuola, luogo deputato alla crescita sociale, diventa allora uno dei luoghi
più idonei per impostare un progetto di prevenzione al disagio in quanto:
– è il luogo dove si possono incontrare i ragazzi e le loro famiglie in un’età in
cui è difficile coinvolgerli altrimenti; è quindi un bacino di utenza raggiungibile;
– è comunque un ambiente di riferimento per i ragazzi e le loro famiglie in
quanto contribuisce alla realizzazione di sé; è un ambiente dove c’è la continuità
delle relazioni;
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– per i genitori stessi la scuola può porsi come punto di riferimento per offri-
re occasioni di incontro e confronto fra loro o di sostegno alla funzione genito-
riale;
– un altro aspetto importante è legato al sostegno della funzione che gli inse-
gnanti hanno, che è quella di essere punto di riferimento a cui i giovani guarda-
no portando, talora in modo diretto, talvolta indirettamente, l’esigenza di trova-
re modelli che integrino quello proposto dai genitori;
– il coinvolgimento dei genitori e dei docenti si propone la finalità di sollecita-
re la costruzione di un’alleanza educativa tra docente e genitori a sostegno del
percorso di crescita dei giovani.

È apparso, quindi, estremamente opportuno attivare una stretta collabora-
zione con il mondo della scuola nell’intento di realizzare una nuova e moderna
educazione affettiva, emotiva e sociale degli adolescenti, che aiuti a promuovere
un benessere sociale, personale e relazionale e a prevenire i comportamenti a
rischio.

Non solo, instaurare con la dirigenza e il corpo docente una stretta collabo-
razione può aiutare a gestire nella maniera più produttiva e meno stressante le
eventuali situazioni di conflitto e/o di “emergenza”.

In quest’ottica rientra il servizio di consulenza psicopedagogica all’interno
dell’istituzione scolastica.
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

Il progetto “Fit-net: 
scuole in rete per il benessere”

di Chiara Bonini, Norma Buonocore

.
Premessa

L’esperienza che ci accingiamo a descrivere nasce all’interno di una più ampia
programmazione di azioni volte a promuovere benessere nelle scuole, operata da
una rete di istituti superiori bolognesi e orientata da un lato alla continuità verso
le attività e le iniziative già presenti nei singoli istituti, dall’altro alla trasversalità,
ovvero alla realizzazione di azioni di ricerca e di monitoraggio delle azioni pre-
senti nel contesto di riferimento. La scelta, operata dalle scuole, di indagare più
approfonditamente il disagio percepito dagli studenti appartenenti a istituti di
varia natura, oltre a quella di ottenere una ricognizione completa degli interven-
ti attuati per portare delle soluzioni, era stata suggerita da due ordini di motivi
urgenti:
. la “domanda” proveniente dalla scuola, chiamata sempre più a misurarsi con
situazioni di disagio anche in forme gravi, conclamate; il disagio degli insegnan-
ti costretti a confrontarsi con compiti e competenze sempre nuovi; la percezione
di impotenza da parte dell’organizzazione scolastica nella lettura di fenomeni in
mutamento, che talvolta la vedono “spettatrice inconsapevole” e bisognosa di
nuove griglie di lettura;
. l’autonomia delle istituzioni scolastiche che si affermava come dimensione di
responsabilità delle scuole di fronte ai propri “problemi”e che tuttavia rischiava
di rimanere priva di “strumenti”, risorse, e dunque di non riuscire a diventare
autentica forza, capacità di decidere, di darsi identità e costruire significati comu-
ni tra tutti gli “attori” della comunità scolastica.

A queste due sollecitazioni la rete progettuale, che vedeva come elemento
trainante l’Istituto superiore “Rosa Luxemburg”, aveva deciso di rispondere
con azioni organiche di promozione del benessere, partendo dall’analisi delle
singole proposte di contrasto al disagio, presenti in ogni istituto, e verificando
se le manifestazioni di malessere con cui era chiamata a confrontarsi ogni scuo-
la fossero un suo appannaggio esclusivo o se si riproponessero situazioni equi-
valenti nei diversi contesti. Per mettere in atto quanto previsto aveva ritenuto
appropriato scegliere come luogo di elezione rispetto al monitoraggio delle
attività il gruppo di progetto stesso, rappresentato dai vari partner, mentre
rispetto all’azione di ricerca aveva stabilito che l’Istituzione Minguzzi avrebbe
partecipato al gruppo dedicato e avrebbe selezionato i consulenti incaricati di
eseguire lo studio.



Proprio in base alle scelte compiute in questo senso abbiamo selezionato
questa esperienza progettuale come esempio in grado di incarnare molti dei prin-
cipi basilari sostenuti dalla Provincia di Bologna in stretto raccordo con l’Istitu-
zione Minguzzi, per la promozione del benessere a scuola come volano di “ben
divenire” sociale. Fra questi:
– la promozione del benessere come condizione trasversale dell’essere a scuo-
la e del fare scuola, in grado di favorire il successo scolastico e la partecipazione
attiva; 
– il lavoro di rete e in rete delle scuole per conoscere e riconoscere le situazio-
ni portatrici di disagio e sperimentare strategie di miglioramento;
– il superamento di visioni e azioni progettuali parcellizzate. È davvero enco-
miabile, infatti, “lo sforzo” messo in atto dalle scuole che hanno sostenuto il pro-
getto per mantenere una riflessione congiunta sia rispetto ai bisogni sia agli stru-
menti utilizzati per soddisfarli.

.
Il progetto “Fit-net”

La proposta di effettuare una ricerca per indagare la qualità della vita nella scuo-
la così come percepita dagli studenti era scaturita dalla volontà congiunta dei
partner della rete di individuare quali fossero gli elementi di criticità e di debo-
lezza interni alla comunità scolastica, in modo da poterli utilizzare come spunti
di riflessione utili per la progettazione partecipata di ipotesi di lavoro future. 

Le scuole si erano autoselezionate in base a precedenti collaborazioni, che
avevano formato legami a due o più elementi tramite i docenti – quasi sempre
referenti di progetti per le scuole di appartenenza – ma che fino a quel momen-
to non avevano dato luogo a una rete strutturata. Si era scelto di intervenire con
uno strumento di ricerca anche a causa delle diversità che caratterizzavano un
tale agglomerato di istituti, che avevano storie, competenze, esperienze e utenze
molto diverse: essi presentavano forti diseguaglianze sia sul piano delle caratteri-
stiche sociodemografiche sia su quello dei programmi didattici e delle modalità
di apprendimento. Si trattava infatti:
– dell’Istituto Tecnico Commerciale “Rosa Luxemburg”;
– degli Istituti Tecnici “Aldini-Valeriani-Sirani”;
– del Liceo Scientifico “Niccolò Copernico”;
– del Liceo Classico “Minghetti”;
– dell’Istituto Professionale Statale per i Servizi Alberghieri e della Ristorazio-
ne “Bartolomeo Scappi”.

Le scuole stesse, partendo da questa grande eterogeneità, avevano scorto la
possibilità di individuare, tramite uno studio, i tratti di continuità generalizzabi-
li a un contesto più ampio. Avevano dunque commissionato agli esperti l’idea-
zione di uno strumento da utilizzare, accordandosi attivamente con essi rispetto
alla selezione delle tematiche da prendere in esame.

Il progetto scaturito da questa volontà, portato a termine nell’anno scolasti-
co /, prevedeva la realizzazione di un’indagine estesa su un campione di
. studenti, maschi e femmine, con un’età media di  anni, frequentanti le
classi terze dei cinque istituti suddetti.

 CHIARA BONINI, NORMA BUONOCORE



La scelta dello strumento ricadde sul questionario autocompilato a doman-
de chiuse, con modalità di risposta su scala Likert, poiché ritenuto il più ade-
guato per coinvolgere una popolazione così ampia, sia sul piano dei costi che su
quello dei tempi di somministrazione, inserimento e analisi dei dati.

La costruzione delle domande da porre avvenne in stretto raccordo con i
docenti referenti del progetto per ciascuna scuola per indagare: il senso di comu-
nità, i rapporti in classe, i rapporti con gli insegnanti, il senso di appartenenza
alla scuola e alla classe, le iniziative e le opportunità di coinvolgimento, la con-
nessione emotiva con la scuola, la percezione di sostegno da parte di adulti nella
scuola e il coinvolgimento dei genitori, l’autoefficacia generale e scolastica e infi-
ne lo stress e il disagio scolastico. 

La versione definitiva dello strumento di indagine venne inviata a tutte le
scuole, che la stamparono e la distribuirono alle classi scelte per partecipare alla
ricerca. I risultati emersi dall’elaborazione delle risposte dei questionari furono
raccolti in un rapporto di ricerca, nel quale, complessivamente, gli studenti fre-
quentanti le diverse scuole esprimevano opinioni differenti circa i vari aspetti
della qualità della vita scolastica.

.
Discussione dei risultati emersi dalla ricerca 

nel gruppo dei partner

Dopo la rilevazione, in linea con la matrice teorica della ricerca-intervento, il
gruppo dei partner si chiese come utilizzare i risultati emersi per costruire un
intervento mirato all’attivazione di un confronto costruttivo con gli studenti e con
i colleghi docenti, per poter agire concretamente sulla promozione del benesse-
re attraverso la partecipazione attiva.

Il rischio percepito da tutti i componenti della rete era infatti quello della
dispersione dei dati raccolti, della mancanza di uno spazio di confronto possibi-
le. La soluzione individuata fu quella di organizzare un’occasione pubblica atta
a divulgarli in modo costruttivo, in modo cioè da innescare un confronto vivo fra
colleghi, studenti e genitori, che potesse contribuire al raggiungimento di defini-
zioni collettive dei problemi riscontrati nella vita scolastica.

Per una preparazione più consapevole di tale evento si decise di far parteci-
pare a una riunione tra i docenti della rete un esperto della facoltà di Psicologia
dell’Università di Bologna (che da tempo collaborava con lo staff di Aneka per
progetti inerenti alla promozione del benessere scolastico), al fine di ottenere una
visione più chiara e articolata dei risultati emersi dalla ricerca, e di selezionare i
temi da ri-discutere collettivamente, nel faccia a faccia. 

Durante l’incontro la docente evidenziò che il dato relativo al “senso di
comunità” rilevato era alto, nonostante la presenza di alcune differenze date dai
contesti scolastici specifici. 

Visto che, interrogando gli insegnanti appartenenti al gruppo su questo dato,
essi lo dichiararono completamente inaspettato, si evidenziò la necessità di ulte-
riori chiarimenti su di esso.

Fu messo inoltre in evidenza come anche l’indice di autoefficacia, inteso
come la capacità di fronteggiare i problemi, e, di conseguenza, anche di studiare
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con regolarità, fosse correlato, invece, nella presente ricerca, con una difficoltà
nello studio regolare.

Inoltre, nonostante le strategie di coping funzionali che gli studenti dichia-
ravano di mettere in atto di fronte ai problemi (rimanere calmi e non scoraggiar-
si, non pensare di non riuscire a gestire le delusioni derivanti dai fallimenti e di
non essere all’altezza delle richieste fatte dalla scuola), e la percezione di pres-
sioni scarse di fronte allo studio, soprattutto negli istituti professionali, la soddi-
sfazione di fronte ai propri rendimenti risultava scarsa. 

Alcuni docenti ipotizzarono che questo potesse dipendere dalle caratteristi-
che della scuola di appartenenza: gli studenti dell’istituto alberghiero, ad esem-
pio, mettevano in atto a loro avviso una forte identificazione con il ruolo all’in-
terno della scuola, dove la disciplina e le regole (“come indossare una divisa”)
caratterizzavano le attività pratiche. Questo dato, tuttavia, era fortemente in con-
trapposizione con il comportamento degli stessi ragazzi al di fuori della scuola,
che si facevano autori talvolta, secondo gli insegnanti, di atti di vandalismo o di
bullismo. 

Anche questo sembrava dunque un dato da approfondire, soprattutto se
messo in collegamento con quel presunto“senso di invulnerabilità” che i docen-
ti attribuivano ai ragazzi, origine, a loro avviso, del rinvio del momento del con-
fronto con i propri limiti e le proprie concrete capacità. Secondo gli insegnanti
alcuni studenti pensano, pur non applicandosi nell’immediato per raggiungere
un obiettivo, di poterlo fare in qualunque altro momento lo desiderino, andan-
do così incontro al rischio di delusioni e fallimenti; tale convinzione si può atti-
vare anche nell’uso/abuso di sostanze, nella percezione di avere il massimo o
totale controllo degli eventi e nel sentirsi onnipotenti.

L’alto indice del “senso di coinvolgimento” rilevato risultò altresì essere poco
confermato, prendendo in esame la reale partecipazione alle iniziative presenti:
il gruppo aveva riflettuto sul fatto che, pur esistendo una scelta molto ricca di
proposte formative, risultava sempre esserci poco coinvolgimento da parte degli
studenti, forse perché la selezione dei diversi progetti proposti non era mai stata
condivisa con i diretti interessati; anche questo poteva essere un elemento signi-
ficativo da tenere in considerazione.

Dalla discussione erano emerse dunque varie contraddizioni fra i risultati
raccolti e i comportamenti messi in atto nella realtà: partendo proprio dai punti
di incertezza furono decisi i temi da affrontare nell’intervento, scegliendo però
quelli generalizzabili a tutti i tipi di istituto coinvolti.
. La scuola come comunità: definizione delle regole della comunità. Poiché la
regola contrattata e condivisa sancisce il riconoscimento del valore dell’altro e
consacra il significato sociale della comunità, di conseguenza il rispetto della
regola equivale al rispetto della comunità e dei suoi membri.
. Il senso di comunità calato all’interno di un contesto organizzativo come la
scuola, che quindi risponde alla domanda “che cosa significa star bene a scuola
oggi?”. 
. Il senso di autoefficacia correlato al benessere: la credenza d’autoefficacia
che gli individui hanno può mediare le risposte degli adolescenti alle richieste
dell’ambiente, oltre alla relazione tra questi aspetti e il loro benessere, quindi
“cosa si chiede alla scuola”.
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.
Organizzazione del convegno: “Le scuole si interrogano”

L’organizzazione della giornata di dibattito ha visto i referenti delle scuole pro-
tagonisti in ogni sua fase: dalla scelta dei facilitatori, uno per ognuno dei tre
focus tematici, alla scelta del luogo in cui organizzare la giornata, alla promo-
zione dell’evento negli istituti di appartenenza.

Il gruppo dei partner, durante le riunioni preparatorie che si susseguivano
a cadenza mensile da gennaio ad aprile , aveva dato luogo a un animato
brainstorming per battezzare la propria “creatura” seminariale: dopo varie ipo-
tesi la scelta cadde sul titolo “Le scuole si interrogano”, per evidenziare il carat-
tere riflessivo della discussione, in cui gli adulti, diversamente dal solito, non
svolgevano una funzione di verifica e valutazione nei confronti degli adole-
scenti, ma coglievano l’occasione per esaminare se stessi e l’istituzione scolasti-
ca, declinandola nei vari ruoli attoriali ad essa afferenti.

Il lavoro di individuazione di soggetti adatti alla conduzione dei gruppi di
discussione coinvolse in egual misura i referenti delle scuole e l’Istituzione
Minguzzi: i primi proposero di abbinare al primo tema, “La scuola come
comunità”, il counselor che collaborava con l’ITC “Rosa Luxemburg”; per il
secondo tema, riferito al senso di autoefficacia e di appartenenza, e quindi più
tecnico, si pensò a un esperto del centro Aneka; per il terzo gruppo di temati-
che, di carattere più generale, venne chiamata a coordinare il gruppo una
sociologa, docente del corso di laurea in Scienze della comunicazione e geni-
tore di un allievo di uno degli istituti partner del progetto.

... Coinvolgimento dei destinatari

Furono individuati come destinatari finali dell’iniziativa gli studenti, le loro
famiglie, i docenti, le istituzioni pubbliche preposte alla gestione dei temi rela-
tivi alla scuola e alla formazione. 

Per coinvolgere tutti questi soggetti vennero programmate azioni di diffu-
sione diversificate sul target: oltre all’utilizzo di mezzi di comunicazione dedi-
cati alla scuola e all’affissione interna agli istituti scolastici, fu data molta
importanza alla funzione della comunicazione interpersonale e al passaparola,
affinché il messaggio raggiungesse gli obiettivi in maniera orchestrale e non
unidirezionale.

Il comunicato stampa relativo all’evento fu inviato a vari siti web, istitu-
zionali e no, dedicati alla scuola e al lavoro sociale, tra cui il sito della Regione
Emilia-Romagna dedicato alla scuola, molto ricco di notizie e di aree interatti-
ve oltre che molto visitato.

Furono predisposte locandine e manifesti informativi, curati nei contenuti
dai docenti e nella parte visiva dagli esperti del Laboratorio di arti grafiche del-
l’Istituto “Aldini-Valeriani-Sirani”. 

La scelta del passaparola fu ritenuta utile innanzitutto per la mancanza,
individuata in quella sede, di flussi di comunicazione interna alle scuole rite-
nuti adeguati allo scopo – fatta eccezione per le circolari interne, che sono state
infatti impiegate – ma anche per sfruttare un possibile effetto di identificazio-
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ne con l’emittente. Si trattava infatti di pubblicizzare l’evento all’interno degli
organi collegiali studenteschi riuniti, e per farlo erano state scelte due studen-
tesse universitarie, tirocinanti presso l’Istituzione Minguzzi e coinvolte nel pro-
getto, ma allo stesso tempo non troppo distanti per età anagrafica e per moda-
lità di espressione rispetto agli studenti.

La difficoltà, ben nota anche ai docenti, nel mantenere viva l’attenzione
delle classi per un tempo prolungato, soprattutto se al di fuori dell’orario di
lezione, oltre alla limitata disponibilità di spazi, sottratti alle riunioni degli orga-
ni studenteschi, fecero sì che il messaggio portato agli studenti si condensasse
sui pochi punti essenziali. Nei primi giorni del mese di aprile venne presentata
agli studenti la ricerca “Fit-net”, venne chiarita la modalità in cui si sarebbe
svolto il convegno e la funzione dei gruppi di lavoro, facendo leva sull’impor-
tanza della loro partecipazione al fine di rendere completi i risultati emersi dal-
l’indagine e di ottenere l’attenzione di un pubblico adulto, riunito allo scopo di
comprendere meglio i loro motivi di disagio.

Le reazioni a caldo furono contrastanti: alcuni studenti del quarto anno
affermarono di ricordare di aver risposto, un anno prima, al questionario sul
benessere, fecero alcune domande sulla modalità con cui si sarebbe svolto il con-
vegno e sul loro ruolo all’interno della ricerca e chiesero anticipazioni sui suoi
risultati, assicurando che sarebbero intervenuti all’iniziativa pubblica. Molti altri,
invece, non comprendevano il bisogno della loro presenza: chiedevano perché
fosse stata effettuata la ricerca e non si ricordavano di avervi partecipato l’anno
precedente; chiedevano se la partecipazione all’evento avrebbe portato all’accu-
mulo di crediti formativi, dimostrando così di vedere il convegno non come
un’opportunità di confronto ma in un’ottica puramente strumentale. Molti rap-
presentanti videro l’intervento nei comitati come un’invasione dei pochi spazi
loro riservati per discutere di argomenti ritenuti più interessanti.

A ciascun rappresentante, comunque, fu affidata una locandina informati-
va da appendere nella bacheca di ogni classe, in modo che potesse essere vista
da tutti gli studenti e dal corpo docente, che era già stato in parte informato dai
colleghi appartenenti alla rete.

... Realizzazione della discussione sui temi

Oltre che come luogo di confronto diretto l’evento fu pensato anche come una
fertile occasione di scambio delle prassi agite nei diversi istituti per prevenire
la dispersione scolastica e diffondere benessere: le scuole prepararono una car-
tella informativa da distribuire ai partecipanti, contenente informazioni sinte-
tiche e riferimenti sui progetti messi in atto in ogni istituto per la promozione
dell’agio.

All’apertura del convegno il pubblico presente si era rivelato composto pre-
valentemente da adulti: gli studenti non avevano accolto l’invito a partecipare,
tranne poche eccezioni; erano intervenuti in numero più significativo, invece, i
docenti e i genitori. Il giorno scelto per il convegno – svoltosi il  aprile – pro-
babilmente non cadeva nel momento più propizio a una grande affluenza: a
cavallo dell’interruzione delle lezioni, si era però rivelato l’unico conciliabile sia
con i tempi progettuali (all’inizio del mese di giugno ogni azione doveva essere
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terminata) sia con i tempi scolastici (di lì a poco sarebbe iniziato il periodo
“caldo” degli scrutini).

Come da programma intervennero per portare i saluti delle istituzioni l’as-
sessore comunale alla Scuola, formazione, lavoro e politiche delle differenze e
l’assessore provinciale all’Istruzione, formazione, lavoro, politiche per la sicurez-
za sul lavoro, che sottolinearono nel loro discorso inaugurale l’importanza della
scuola come punto di riferimento e di socialità insostituibile e luogo di prepara-
zione della cittadinanza attiva.

I lavori iniziarono con la restituzione dei dati della ricerca, che definivano la
classe come una comunità primaria, individuando un livello di autoefficacia com-
plessivo abbastanza buono. 

Uno dei facilitatori del gruppo lanciò il primo stimolo al dibattito proprio
a partire da questo: vista la grande eterogeneità degli istituti presi in esame,
sarebbe stato necessario tener conto, nell’analisi dei dati, delle disuguaglianze
che animano la nostra società e limitano il benessere, poiché esse possono esse-
re determinanti anche nel carico emotivo investito sulla scuola da parte degli
studenti e negli obiettivi da perseguire per l’autorealizzazione; molti adolescen-
ti arrivano a scuola, infatti, con un’autostima molto bassa, che ereditano dai
contesti familiari, e i docenti devono considerare tali presupposti per capire
come porsi verso le varie categorie. La scuola viene infatti vissuta come un con-
tenitore del disagio quando i ragazzi non credono in se stessi, né hanno fiducia
negli altri: diverse sono le strade che essi possono intraprendere nella gestione
del malessere, anche a seconda che abbiano un sostegno familiare solido alle
spalle o che siano lasciati da soli nel prendere le proprie decisioni. È proprio in
questi casi che deve intervenire la figura dell’insegnante, come adulto che assu-
ma la funzione di punto di riferimento: uno dei risultati più evidenti della ricer-
ca era infatti che un buon rapporto con gli insegnanti agisce come fattore pro-
tettivo sullo stress scolastico ed è correlato positivamente con il senso di comu-
nità: i docenti sono figure molto rilevanti nella costruzione di legami significati-
vi all’interno della scuola. Il benessere o il malessere che essi provano sono
quindi fattori determinanti nella relazione di apprendimento, vengono trasmes-
si agli studenti e ne possono condizionare la riuscita.

Parte della difficoltà che essi riscontrano a oggi nella gestione del gruppo
classe è attribuita alla mancanza di identificazione da parte degli studenti nel
modello da essi rappresentato: se le generazioni precedenti consideravano la
figura del professore come quella di un adulto competente, preparato ed effica-
ce, questo non vale più per il presente, dove il ruolo dell’insegnante è messo
continuamente in discussione. Il bisogno di trasgressione può, di conseguenza,
manifestarsi con un mancato riconoscimento dell’autorità del docente, che trop-
po spesso si dimostra malleabile: a dispetto di quanto si potesse immaginare, gli
interventi degli studenti erano volti a sottolineare l’importanza delle regole
all’interno della comunità scolastica e a biasimare l’eccessiva flessibilità che
riscontrano negli adulti quando esse non vengono rispettate. 

Per quanto riguarda il tema del benessere scolastico, gli studenti afferma-
vano che complessivamente a scuola stavano bene; mentre per i docenti si veri-
ficava l’opposto: vivendo un disagio all’interno del proprio luogo di lavoro e
non riuscendo, al contempo, a intervenire sulle manifestazioni del disagio ado-
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lescenziale, venivano a trovarsi in una situazione di profonda crisi. Alcuni
docenti convenivano sull’opportunità di condividere la definizione delle regole
per ottenerne il rispetto, anziché puntare solo sull’autorità di chi le propone,
che sembra essere sempre meno percepita, mentre uno dei referenti istituziona-
li insisteva sulla definizione del ruolo di chi è preposto a farle rispettare, nonché
a impartire sanzioni in caso di trasgressione.

I genitori che prendevano la parola raccontavano prevalentemente le espe-
rienze personali dei propri figli: si dichiaravano d’accordo sulla condivisione
delle regole i genitori di figli disciplinati, mentre si dichiaravano contrari i geni-
tori di figli indisciplinati, privilegiando un’impostazione autoritaria delle norme
di convivenza.

Un altro tema caro ai genitori si è rivelato essere la doverosa stimolazione
dell’autostima dei ragazzi da parte dei docenti, che devono partire dal presup-
posto della motivazione all’apprendimento. Si sono resi conto che, se all’inter-
no della classe non c’è un clima sereno e se l’insegnante non è attento ai suoi
studenti, rischia di creare una demotivazione nell’adolescente, tale da rendere
difficile la trasmissione di sapere. 

Altro tema che si è affrontato riguardava gli studenti stranieri, che nelle
scuole oggi sono sempre più presenti: questo talvolta è vissuto come un disagio,
in quanto non si hanno strumenti e competenze per soddisfare i bisogni di tutti.
Gli insegnanti si lamentavano del fatto che anche negli istituti tecnici gli stu-
denti stranieri non hanno sempre le capacità per affrontare le varie discipline,
motivo per cui spesso rimangono con forti lacune, nonostante si impegnino
molto di più rispetto ai loro coetanei italiani e vivano la scuola come una sfida
con se stessi per cercare di integrarsi nella cultura che li ospita.

Alcuni professori presenti concordavano sul fatto che, nonostante negli
ultimi anni si sia cercato di concentrare l’attenzione sui singoli studenti – pro-
venienti o meno da paesi stranieri – che manifestavano disagio, indirizzandoli
spesso verso i counselor, il problema reale all’interno della scuola rimane quel-
lo degli adulti, sui quali forse sarebbe opportuno concentrare le risorse.

.
Conclusioni

Disagio degli adulti o degli adolescenti? A giudicare dalla realizzazione del pro-
getto Fit-net sembra che, almeno in questo caso, i soggetti più interessati a risol-
vere il problema del disagio a scuola siano gli adulti; sono davvero loro, quindi,
a trovarsi nella situazione più critica? O forse la limitata partecipazione dei gio-
vani è da attribuirsi, più che alla mancanza di criticità nello stare a scuola, alla
scarsa fiducia riposta nella volontà degli adulti di risolverle? 

Il progetto illustrato aveva tra gli obiettivi la promozione della partecipa-
zione e il coinvolgimento di tutti gli attori scolastici: in merito a questo si può
affermare che la riuscita dell’iniziativa pubblica non è stata all’altezza delle
aspettative di tutti coloro che si erano spesi per realizzarla: hanno partecipato
quattro studenti di due istituti, cinque docenti oltre a quelli promotori del pro-
getto, sei genitori e tutte le figure di docenti ed esperti previste per l’attivazione
del focus-group, per un totale di circa trenta persone.
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Perché di un campione di studenti così vasto a cui era stato indirizzato l’in-
vito solo così pochi hanno deciso di raccoglierlo? Perché i genitori e i docenti
non hanno aderito? In che modo si possono coinvolgere questi attori a parteci-
pare a iniziative rivolte ai loro bisogni? C’è stato qualche errore nella fase di
divulgazione? Quanto i docenti realmente comunicano tra di loro? 

Forse uno degli ostacoli alla partecipazione è da imputare alla discordanza,
spesso presente, fra i tempi progettuali e quelli propri dell’istituzione scolastica,
che ha fatto sì che l’evento fosse organizzato in un momento di minore “con-
centrazione” sulla scuola, poiché a cavallo tra due periodi di interruzione festi-
va dell’attività didattica.

Un ulteriore fraintendimento a monte della scarsa affluenza di studenti può
essere stato provocato dalla veste grafica scelta per il manifesto informativo: in
esso erano elencati i nomi degli esperti e dei docenti che sarebbero intervenuti,
specificando solo in tono minore che i veri i protagonisti dell’iniziativa doveva-
no essere gli studenti. Così si è forse creata l’impressione che non ci fosse spa-
zio per ascoltarli, che il convegno fosse organizzato dai professori per sé stessi,
che quindi sarebbe stato più funzionale disertarlo per non rischiare di “annoiar-
si e perdere tempo”. Per un eventuale intervento futuro è meglio dunque con-
siderare l’ipotesi di creare una comunicazione differenziata e appositamente
studiata per i più giovani, che risulti più stimolante.

La limitata presenza di insegnanti può far pensare che il passaparola inter-
no alla scuola non sia stato sufficiente: mentre in alcuni istituti i colleghi dialo-
gano fra di loro e c’è uno scambio vivo di informazioni, in altri la comunicazio-
ne interna è carente. 

Nonostante il numero di partecipanti abbia suggerito di effettuare un unico
focus-group al posto dei tre che erano inizialmente previsti, la discussione ha
permesso ugualmente l’emergere di alcune riflessioni importanti: in questo
periodo gli insegnanti vivono un profondo malessere, sia per le riforme attuate
dal governo, sia per le complessità che scaturiscono dal POF.

I docenti percepiscono inoltre una mancanza di comunicazione con il di-
sagio dell’adolescente, sentono di non avere gli strumenti per affrontarlo. La
scarsa applicazione nello studio e la mancata partecipazione che a volte riscon-
trano nei loro studenti fanno sì che essi percepiscano un senso di inadeguatez-
za al ruolo, da cui deriva la richiesta di una formazione continua sui metodi utili
al coinvolgimento degli studenti nell’apprendimento. I genitori sottolineano a
questo proposito l’importanza dell’emotività nel processo di apprendimento,
invitando i docenti a stimolare l’autostima: esplicitano l’esigenza di tutelare i
propri figli richiedendo agli insegnanti di non abbandonarli di fronte alle diffi-
coltà. Le regole condivise vengono considerate importanti sia per il rispetto
reciproco che per il percorso educativo: esse sono parte di ogni ambito della vita
comune, e trasmetterle ai ragazzi significa non solo migliorare la convivenza
all’interno dell’istituzione scolastica, ma anche educarli al ruolo di cittadini. 

L’attenzione di tutta l’iniziativa, focalizzata in origine verso la fascia adole-
scenziale, si è spostata in itinere verso il mondo degli adulti, in particolare verso
la figura del docente, il quale svolge un ruolo di “fondamentale figura di riferi-
mento” nella vita degli studenti all’interno della comunità-scuola e della comu-
nità-classe, ma attraversa una fase di profondo disagio; per questo si potrebbe
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pensare di utilizzare le risorse disponibili per progettare un possibile intervento
verso questa categoria. Non è da escludere anche un intervento sul mondo dei
genitori di adolescenti, che, pur non essendo sempre presenti nella vita scola-
stica, potrebbero però rivelarsi soggetti promotori di benessere organizzativo
per la comunità scuola e per il dialogo fra docente e studente.

L’esperienza progettuale descritta ha permesso, in ultima analisi, di eviden-
ziare una certa titubanza, sia da parte degli adulti che degli adolescenti, nel
lasciarsi coinvolgere all’interno di interventi che non abbiano un’utilità imme-
diatamente spendibile e nel ragionare in un’ottica di lungo periodo. Questa
riluttanza può scaturire sia dall’imposizione dall’alto della collaborazione, e
quindi dalla mancata presa in carico dell’iniziativa progettuale, sia dalla scarsa
abitudine al lavoro di rete e alla progettazione partecipata degli interventi.

È proprio in questa direzione che il progetto era mirato: il meta obiettivo
da perseguire, che, nonostante le criticità emerse, si può dire raggiunto, era
quello di gettare le basi del processo di fiducia, di scambio e di riconoscimen-
to reciproco in grado di permettere agli attori del mondo scolastico di colla-
borare e di riflettere sul raggiungimento di obiettivi comuni. Le scuole che
hanno lavorato assieme per il raggiungimento di uno scopo condiviso hanno
imparato a conoscersi, ed i singoli soggetti che si occupavano di disagio e di
benessere all’interno degli istituti di appartenenza hanno potuto mettere a con-
fronto le proprie fatiche con quelle dei colleghi. Così facendo si è appreso che
lavorare in rete è possibile, che esistono criticità trasversali a tutte le realtà sco-
lastiche di cui è possibile discutere e su cui è possibile intervenire, e che solo
proseguendo su un simile percorso si può scongiurare una visione parcellizza-
ta e perciò limitante dei problemi. Non è altresì scomparsa la consapevolezza
che l’esistenza di elementi trainanti, in veste di coordinatori progettuali, che si
addossino il carico delle responsabilità organizzative, gestionali, ma anche di
coinvolgimento degli altri soggetti della rete, rimane indispensabile ai fini del-
l’effettiva realizzazione ed efficacia di tali esperienze. Tale ruolo non è ricono-
sciuto per il suo valore ma viene dato per scontato nella collaborazione tra i
partner, nonostante richieda investimenti di tempo ed energie molto onerosi,
soprattutto quando la rete non è pre-condizione del progetto ma viene con-
quistata tramite esso.

Note

. Citiamo a questo proposito la definizione di “comunità” proposta da Elvio Raffaello
Martini e Alessio Torti: «Per comunità possiamo intendere un insieme di soggetti che condivi-
dono aspetti significativi della propria esistenza e che, per questa ragione, sono in un rapporto
di interdipendenza, possono sviluppare un senso di appartenenza e possono intrattenere tra
loro relazioni fiduciarie» (Martini, Torti, , p. ).

. Questo concetto è stato definito da Sarason come «la percezione di similarità e d’inter-
dipendenza con gli altri e la sensazione di appartenere a una struttura […] stabile e affidabile»
(S. B. Sarason, The Psychological Sense of Community. Prospects for a Community Psychology,
Jossey-Bass, San Francisco , cit. in Zani, Palmonari, , p. ). Il maggior contributo in
letteratura è quello proposto da W. D. Mc Millan, M. D. Chavis, Sense of Community: A Defi-
nition and Theory, in “Journal of Community Psychology”, , , pp. -, cit. in Amerio
(, pp. -): nell’intento di comprendere il modo in cui il senso di comunità opera e si svi-
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luppa, gli autori propongono un modello all’interno del quale si possono identificare quattro
fattori: appartenenza, influenza, integrazione e soddisfazione dei bisogni, connessione emotiva
condivisa.

. Per indice di autoefficacia si intende il sentirsi in grado di affrontare le richieste prove-
nienti dalla scuola.

. Attraverso questo strumento la scuola dovrebbe tradurre dei principi in azioni concre-
te e integrate e in un’unica strategia educativa e formativa, che persegua lo sviluppo globale
della persona e il suo pieno inserimento sociale e lavorativo (il successo formativo), che unisca
la dimensione didattica e disciplinare, orientata a formare il lavoratore, con quella più psicoso-
ciale, relazionale ed etica, orientata a formare la persona e il cittadino. Questi aspetti delineano
un quadro estremamente coerente nei suoi presupposti con una cultura della promozione del
benessere, riconoscendo il carattere multidimensionale della promozione del successo formati-
vo, l’esigenza di dare centralità alla persona e ai suoi bisogni, di valorizzarne le risorse perso-
nali, autonomia e capacità di azione, ma anche di dare rilevanza ai fattori di contesto (l’orga-
nizzazione e la creazione di reti) e alle modalità con cui questi possono influire nel raggiungi-
mento delle finalità indicate per la scuola. Spesso, però, si verifica una mera delega della costru-
zione di azioni risolutive delle specifiche criticità a carico degli insegnanti che ricoprono le
cosiddette “funzioni strumentali”, senza una progettazione condivisa all’interno degli organi
collegiali degli strumenti preposti al raggiungimento degli obiettivi educativi.

. IL PROGETTO FIT-NET 





La costruzione partecipata 
di un’attività di formazione: 

la promozione del benessere nel territorio
di San Giovanni in Persiceto

di Alessandra Tagliaferri

.
Premessa: condividere i bisogni per riconoscerli “veramente”

Il percorso inizia dal Comune di San Giovanni in Persiceto e, nello specifico, dal
Servizio educazione e pubblica istruzione, che si è posto il problema di accoglie-
re, all’interno di una riflessione di intervento più ampia, la domanda, oggi sem-
pre più frequente, delle scuole del territorio di sostenerle nella ricerca di soluzio-
ni per casi specifici di alunni o classi, percepite come sempre più difficili nella loro
gestione. A partire da questa richiesta, che vede coinvolti, con situazioni diverse,
i tre plessi scolastici del territorio (l’Istituto comprensivo di San Giovanni in Per-
siceto, la Direzione didattica di San Giovanni in Persiceto e l’Istituto comprensi-
vo di San Matteo di Decima), il Comune di San Giovanni in Persiceto ha cerca-
to di avviare una riflessione finalizzata alla ricerca di risposte possibili. Questa
riflessione si è concretizzata attraverso la costituzione di un gruppo di lavoro,
denominato “Disagio scolastico e benessere a scuola”, che vede la partecipazione
dei diversi soggetti/attori del territorio che interagiscono con le scuole: i respon-
sabili dell’Azienda USL di Bologna, l’Unità operativa di Neuropsichiatria e Psico-
logia dell’età evolutiva del territorio, i dirigenti degli istituti scolastici del territo-
rio, gli insegnanti/educatori con funzione strumentale, e i rappresentanti dei geni-
tori delle rispettive scuole. Il gruppo di lavoro pone al centro del suo confronto
l’esigenza forte di creare le condizioni per rilanciare un diverso modo di guarda-
re al disagio nella scuola, per ricreare nuove possibilità di collaborazione e di
apprendimento verso il benessere scolastico, là dove, come suggerisce lo stesso
Frizt Perls (, p. ): «Apprendere delle abilità vuol dire scoprire che qualco-
sa è possibile. Insegnare è mostrare che qualcosa è possibile. Scoprire: togliere ciò
che copre, far apparire la cosa o l’abilità, aggiungere qualcosa di nuovo».

I diversi incontri che il gruppo permanente ha attivato, dalla sua costituzio-
ne, nell’ottobre , hanno portato alla condivisione dei seguenti obiettivi:
– analizzare, nello specifico, il crescente fenomeno del disagio;
– rilanciare una logica d’intervento fondata sulla prevenzione e non sull’emergenza;
– fornire risposte concrete a situazioni specifiche, presenti nelle diverse realtà
scolastiche del territorio;
– sviluppare piani d’intervento mirati a individuare il coinvolgimento attivo sia
della scuola, sia dei diversi soggetti/risorse del territorio che intervengono con le
rispettive competenze;
– facilitare l’empowerment progettuale dei diversi soggetti coinvolti come pos-
sibili/potenziali promotori del benessere a scuola.



.
Il coinvolgimento del Centro servizi Aneka 

e dell’Istituzione Minguzzi: 
l’esperienza partecipata della formazione

È nel perseguimento dei suddetti obiettivi che nasce l’incontro e la decisione del
gruppo di lavoro di coinvolgere il Centro servizi, Aneka, dell’Istituzione Min-
guzzi, in quanto servizio di consulenza e di documentazione per le scuole del/per
il territorio della Provincia di Bologna, con esperienza pluriennale nella forma-
zione e nella metodologia nell’ambito della promozione del benessere scolastico,
intesa come accompagnamento delle persone e delle organizzazioni scolastiche a uti-
lizzare beni e servizi esistenti nel contesto comunitario, affinché producano esse
stesse il loro benessere e attivino circoli virtuosi di cambiamento e di integrazione.

La consulenza del servizio Aneka avviata con il gruppo interistituzionale,
prende, di fatto, le forme di una proposta d’intervento formativo, rivolto ai tre
plessi scolastici del territorio che prevede:
. una formazione rivolta a tutti i docenti dei tre plessi scolastici sui temi del
disagio e del benessere scolastico;
. la creazione, nella fase immediatamente successiva al percorso formativo, di
gruppi di lavoro di insegnanti referenti sul tema del “disagio e del benessere a
scuola” con obiettivi di:
– creare un gruppo di insegnanti, all’interno di ogni istituto, come punto di
riferimento per insegnanti che si trovano in difficoltà nella gestione di situazioni
specifiche;
– sviluppare competenze specifiche del gruppo di insegnanti, in grado di rico-
noscere precoci segnali di possibile difficoltà in alunni o gruppi in classe, in
modo da prevenire possibili situazioni di disagio;
– favorire l’acquisizione di adeguati strumenti e strategie per la progettazione
di specifici interventi;
– aumentare la motivazione e la sensibilizzazione del corpo docente sul tema;
– condividere e sostenere lo stato d’animo del corpo docente che si trova a
stretto contatto con realtà problematiche. 

Questo percorso formativo così costruito, si integrava, poi, parallelamente,
con altri percorsi formativi pensati all’interno del gruppo interistituzionale e
rivolti, non solo ai tre plessi scolastici, ma anche alla cittadinanza: 
– incontri informativi di presentazione dei servizi dell’azienda USL, con parti-
colare attenzione alle attività svolte in stretta connessione con le diverse scuole
del territorio;
– seminari pubblici rivolti alla cittadinanza per favorire una collaborazione tra
le istituzioni e le famiglie presenti sul territorio.

.
La formazione: “Ripensare il disagio 

per promuovere l’agio”

La proposta formativa così attivata e condivisa, all’interno del gruppo perma-
nente interistituzionale, si è strutturata in due tipologie di attività formative.

. LA COSTRUZIONE PARTECIPATA DI UN’ATTIVITÀ DI FORMAZIONE 



Un corso di formazione, svolto tra settembre e ottobre , articolato in un
ciclo di  moduli, della durata di  ore ciascuno, per un totale di  ore, che ha
coinvolto il collegio docenti dei  istituti scolastici del territorio (Istituto com-
prensivo e Direzione didattica di San Giovanni in Persiceto, Istituto comprensi-
vo di San Matteo di Decima), per un numero complessivo di  partecipanti su
un totale di  insegnanti. 

Un’attività di formazione sul campo, avviata, a seguito del percorso già svol-
to, con un gruppo di insegnanti, appartenenti alla realtà scolastica dell’Istituto
comprensivo di San Giovanni in Persiceto.

Per quanto riguarda il corso di formazione (punto ), dato il numero ele-
vato dei partecipanti previsti all’interno di ciascun modulo formativo, non è
stato possibile utilizzare efficacemente metodologie attive in aula, seppur
comunque adottate, che favorissero la partecipazione, la continuità dei proces-
si attivati e la piena fiducia dei partecipanti. Si è dunque puntato da una parte,
su una valorizzazione degli esperti coinvolti e sulla pregnanza dei temi propo-
sti in ogni singolo modulo, dall’altra, su un coinvolgimento e un supporto atti-
vo dei dirigenti scolastici delle diverse scuole, per favorire la partecipazione di
ciascun corpo docente. 

I principali contenuti dei tre moduli formativi hanno focalizzato l’attenzione su:
– come gestire la complessità dell’attuale contesto di cambiamento
politico/sociale;
– come promuovere il benessere in un’ottica olistica globale, di crescita della
persona, ma anche da un punto di vista sistemico-organizzativo;
– come ridefinire il nostro sguardo verso il disagio;
– come ripensare le funzioni della scuola riscoprendo il valore dell’educazione
tra cura parentale e sviluppo sociale; il “pensiero”rinnovato sulla scuola attra-
verso un ruolo e una partecipazione “vera” e più attiva degli insegnanti; concre-
tizzare l’autonomia scolastica come assunzione di responsabilità di tutti gli atto-
ri coinvolti;
– come ridare valore all’efficacia della definizione del modello teorico e degli
obiettivi nella progettazione finalizzata al benessere scolastico;
– come costruire la progettazione di un intervento di prevenzione al disagio
scolastico.

Diversi gli obiettivi raggiunti, fra questi quelli che ci si era prefissati:
– garantire a tutti coloro che partecipavano un’informazione diffusa sui temi
del disagio e del benessere a scuola e la possibilità di un confronto e approfon-
dimento dei temi proposti negli incontri formativi;
– ridefinire e ripensare “insieme”, all’interno dello spazio formativo, alle fun-
zioni della scuola nella gestione della complessità del disagio, promuovendo
nuove risposte di sistema della scuola che vanno sedimentate e “praticate” nel
tempo;
– utilizzare la formazione come possibilità per raccogliere i bisogni e i contri-
buti degli insegnanti coinvolti, per ri-orientare le future risposte formative-ope-
rative nelle diverse scuole del territorio, attraverso una valutazione finale dei per-
corsi formativi realizzati, discussa e condivisa, successivamente, con i vari sog-
getti del tavolo interistituzionale.

Riguardo al punto , attraverso le sollecitazioni dei temi trattati nei tre
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moduli formativi e rilanciando ai partecipanti la possibilità di continuare a lavo-
rare insieme, alcune insegnanti hanno manifestato la loro volontà e il bisogno,
soprattutto, di proseguire in una formazione sul campo più operativa. Si è così
attivato un gruppo interno alla scuola che vede la partecipazione di  insegnan-
ti e della stessa dirigente scolastica. Dopo due incontri preliminari di conoscen-
za e condivisione delle aspettative e degli obiettivi che si intendono perseguire,
il gruppo ha avviato un percorso di sviluppo su alcuni temi specifici, tutt’ora in
corso di svolgimento, che si concluderà, in una prima fase, con la restituzione in
sede del collegio docenti, del percorso fatto. In una seconda fase, i risultati e gli
sviluppi attesi, dalla formazione di questo gruppo, verranno condivisi all’inter-
no del gruppo permanente interistituzionale del Comune di San Giovanni in
Persiceto. 

Ciò che si è di fatto avviato e concretizzato, attraverso l’incontro e il con-
fronto con le diverse risorse del territorio, nel rispetto delle diverse competenze
e dei ruoli agiti, è stata un’azione comune: il dare visibilità e forma al significato
pragmatico di “partecipazione” attiva verso un ben-divenire non solo della scuo-
la, ma anche della comunità di appartenenza.

. LA COSTRUZIONE PARTECIPATA DI UN’ATTIVITÀ DI FORMAZIONE 





“Impronte Digitali”: 
i laboratori delle emozioni

di Vincenzo Caporaso

La premessa da cui siamo partiti è che le persone, e in particolare i giovani, molto
spesso fanno fatica a “trovare le parole” per dire, esprimere, manifestare il proprio
dissenso/disagio/senso di solitudine, se non attraverso azioni “eclatanti”: bullismo,
vandalismo, dispersione scolastica, piccola criminalità, eccessi di aggressività, uso di
sostanze stupefacenti, abuso di alcool ecc. Consideriamo tutti questi atteggiamenti
e/o comportamenti come sintomi di un malessere non altrimenti esprimibile.
Segnali, quindi, non patologie. La nostra proposta è stata quella di fare in modo
che i giovani avessero un luogo e uno spazio dove poter trovare un senso al loro
malessere, dare a questo un nome, esprimerlo con comportamenti non autolesio-
nisti o etero-aggressivi e, al tempo stesso, alimentare la loro capacità di sviluppa-
re competenze e benessere. Su questa premessa abbiamo immediatamente trova-
to piena sintonia con i referenti del Quartiere Saragozza del Comune di Bologna,
che hanno deciso di finanziare il progetto. 

Nessuna metodologia di ricerca o di progettazione partecipata può dirsi
autenticamente tale se l’adesione dei beneficiari individuati non è attivata sin
dalle prime fasi della concezione. Ecco perché il progetto che abbiamo presen-
tato tracciava le linee generali di un lavoro che si è poi perfezionato nel corso
della sua realizzazione. Lo scopo fondamentale, infatti, è stato quello di costrui-
re un processo di appropriazione dei temi e delle soluzioni da parte dei giovani
beneficiari del progetto. Abbiamo pensato che questo fosse l’unico modo per
non metterci nella posizione di “coloro che sanno”, ma in quella di facilitatori di
processi di sviluppo. L’idea è stata quella di creare un Laboratorio delle emozio-
ni, centrato sull’uso del video come strumento di autorappresentazione.

Alle persone che facevano parte del gruppo target è stato chiesto di scegliersi
un’emozione che sentivano come “pressante” e che desideravano esprimere. Sul-
l’emozione identificata è stato costruito un video della durata di  minuti. Ma,
se visto in termini metodologici, è possibile utilizzare più video a cui si possono
dare il nome di un’emozione: il posto di Rabbia, il posto di Tristezza, e così via
per Frustrazione, Dolore, Amore, Solitudine, Amicizia ecc.

I giovani che partecipano a questi laboratori co-costruiscono, guidati da faci-
litatori esperti di mondi giovanili, un luogo mentale e fisico che esprima un’e-
mozione. In questo “luogo” potranno successivamente “entrare” altre persone
(giovani e meno giovani, semplici cittadini e amministratori) che vogliono “spe-
rimentare” come e di cosa è fatta, ad esempio, la solitudine dei giovani. La scel-
ta di quali emozioni “rappresentare” è decisa dai partecipanti; così come la forma
(o le forme) espressiva che preferiscono utilizzare: nel nostro caso la telecamera.



Dal punto di vista tecnico e metodologico l’uso di questo strumento è efficace
per gruppi che coinvolgano al massimo dodici unità. Conseguentemente, si è previ-
sto di organizzare da uno a tre gruppi, secondo l’interesse suscitato dalla proposta.
Al termine dell’esperienza il facilitatore esperto dovrà essere in grado di condurre i
partecipanti alla rielaborazione di quanto realizzato: dare parola all’espressione di
sé, per permettere loro non solo di entrare nelle emozioni, ma anche di uscirne se è
il caso, di riconoscerle e imparare a gestirle e, comunque, di non negarle.

Sostanzialmente i punti cardine del lavoro con i ragazzi/e che partecipano al
Laboratorio è centrato sui seguenti aspetti:
– riconoscere, denominare, accogliere, accettare, imparare a gestire e a controllare
quella parte del sé, fatta di radici, emozioni, sentimenti, fragilità emotive, debolezze;
– tentare di ricomporre frammentazioni di identità spesso separate fra mente-
corpo-cuore;
– comunicare con un vocabolario fatto non solo di parole, ma anche di imma-
gini, di sguardi, di toni, di sensazioni, di silenzi, narrando di sé, di altri, per altri; 
– esprimersi liberamente senza timore di essere giudicati e senza giudicare;
– accogliere e contenere la differenza, lasciarsi attraversare da altri punti di vista.

In tutto questo la videocamera assume il ruolo di mediatore affettivo-rela-
zionale tra ciò che si prova e come lo si rappresenta agli altri: usata come mezzo
di indagine e di narrazione offre notevoli esperienze affettive, emotive, psichiche
e linguistiche che costruiscono un percorso di conoscenza più proprio, più moti-
vante, più consapevole; consente una lettura percettivo-emotiva dell’interiorità
dei partecipanti al Laboratorio; guida a una maggiore scoperta dei significati, a
ricavarne personali emozioni e suggestioni; favorisce il coinvolgimento anche di
chi ha una scarsa competenza della lingua italiana. 

Lo scambio di narrazioni e di esperienze permette di prendere consapevo-
lezza di essere tutti coinvolti negli stessi problemi della crescita, della costruzio-
ne della/e identità, dei rapporti intra/interpersonali.

Risultati? Al primo Laboratorio hanno partecipato  ragazzi e ragazze, di scuo-
le e nazionalità diverse. Con aspettative, desideri ed emozioni diverse. Ma hanno lavo-
rato insieme per dare forma al loro mondo interiore. La modalità scelta è stata quello
di un video, intitolato Fuori onda, che ha vinto la “Targa DAMS” – Facoltà di Scienze
della Formazione, Università degli Studi di Torino, conferita al miglior prodotto del
concorso “Under  Extrascuola” al “Sottodiciotto Film Festival ” di Torino.

Il perché di un’idea Il contesto entro cui si inserisce la proposta che vi abbia-
mo presentato è il Quartiere Saragozza del Comune di Bologna. È con loro che
abbiamo guardato agli spazi e alle occasioni di aggregazione esistenti per la fascia
d’età considerata. I punti d’incontro (istituzionali o informali) sono pochi, minimi,
residuali. All’interno del quartiere operano diverse scuole superiori, ma gli incon-
tri extra scuola avvengono per “migrazione” in altri contesti e/o zone della città.
Lo scopo condiviso con i referenti del quartiere è stato perciò quello di trasmette-
re e far trasmettere ad altri l’idea di un quartiere non solo come spazio “calpesta-
bile” o “attraversabile”, ma come luogo di possibilità espressiva, di creazione di un
senso di appartenenza, di cittadinanza. L’esperimento ci sembra riuscito, anche se
non terminato. Il Laboratorio è stato riproposto ad altri ragazzi/e ed ha prodotto
un nuovo lavoro video; mentre scriviamo, ci stiamo accingendo all’organizzazione
della presentazione pubblica del nuovo video, che si chiamerà: Lo schermo nero.

. “IMPRONTE DIGITALI”: I LABORATORI DELLE EMOZIONI 





Parte terza
Ri-pensare le esperienze 
e i modelli ad esse sottesi







Promuovere il benessere a scuola: 
cornice teorica e metodologia di riferimento

di Elvira Cicognani

.
Il benessere a scuola: aspetti teorici

Cercheremo ora di rileggere le esperienze di intervento nel sistema scuola
descritte nel capitolo precedente contestualizzandole all’interno del dibattito più
ampio sul significato di benessere e di promozione del benessere, attualmente dif-
fuso in ambito psicologico e psicosociale.

... Livelli di analisi e significati di benessere

Diversi sono gli approcci con i quali è possibile affrontare lo studio del benesse-
re nel contesto scolastico. Non sono fra loro incompatibili, ma le informazioni
che ci forniscono sono piuttosto di natura complementare. 

A un livello più semplice, possiamo affrontare la questione da un punto di
vista primariamente individuale, concentrandoci sul benessere (o malessere) dei
singoli, in questo caso gli “attori” presenti nel contesto della scuola, nell’ambito
dei rispettivi ruoli (ad esempio studenti, docenti). Se ci interroghiamo sugli
aspetti che qualificano il benessere o il malessere delle singole persone possiamo
avvalerci dei contributi di una vastissima letteratura scientifica in ambito psico-
logico, che, sulla scia dell’estensiva definizione di salute proposta dall’OMS, ha
esplorato (e concettualizzato nell’ambito di vari modelli teorici) in modo minu-
zioso le molteplici dimensioni e articolazioni della condizione di benessere. Negli
ultimi vent’anni, lo spostamento del focus di attenzione dalla dimensione negati-
va, disfunzionale, del funzionamento psicologico e psicosociale (a livello di salu-
te mentale, ad esempio sintomi di malessere, ansia, depressione; a livello di salu-
te fisica, comportamenti a rischio per la salute; sociale, come i comportamenti
trasgressivi) a quella positiva del funzionamento “ottimale”, esaminata nella sua
specificità, ha condotto all’introduzione di numerosi costrutti per descrivere il
benessere, anche se grossolanamente riconducibili a due principali visioni o
“filosofie”, l’una che identifica il benessere con la presenza di stati affettivi pia-
cevoli (felicità, emozioni positive, soddisfazione per la vita, benessere soggettivo),
visti come fini a se stessi, meta desiderabile in una logica essenzialmente indivi-
dualistica (edonismo; cfr. Diener, ), l’altra che riconduce il benessere indivi-
duale ad aspetti come il possesso di competenze, lo sviluppo positivo, la cresci-
ta, l’autorealizzazione, la resilienza, l’empowerment (eudaimonia; cfr. Ryff, ;
Ryan, Deci, ; Cowen, ). In questa prospettiva, studiare il benessere a



scuola significa, ad esempio, indagare i vissuti personali di soddisfazione, di feli-
cità, il possesso di capacità (ad esempio skills, capacità di coping e resilienza), la
presenza di indicatori di “sviluppo positivo” negli studenti, oltre ai fenomeni che
segnalano la presenza di vissuti di malessere come la diffusione di comporta-
menti a rischio e trasgressivi, sintomi di disagio ecc.

A questo livello di analisi, molta attenzione è stata dedicata allo studio del
benessere e del malessere degli studenti ed esula dagli scopi di questo contribu-
to proporne una rassegna. Minore è l’interesse verso il benessere degli insegnan-
ti (e le altre figure presenti nel contesto scolastico), per lo più riconducibile alle
ricerche sul tema dello stress e del burnout nell’ambito della professione docen-
te. In entrambi i casi la letteratura scientifica offre anche informazioni sui fattori
che, a livelli diversi, influenzano la condizione di benessere o malessere, che sono
di aiuto nella progettazione di interventi di promozione.

Un modo diverso per affrontare la questione consiste nel considerare il
benessere come un fenomeno relazionale, che si origina/attualizza nel contesto di
relazioni interpersonali e di gruppo (ad esempio relazioni fra studenti, fra stu-
denti e docenti, a livello di gruppo classe). Potremmo domandarci in questo caso
quali siano le caratteristiche e gli indicatori che contraddistinguono il buon fun-
zionamento delle relazioni (diadiche e di gruppo), al punto da tradursi in una
condizione di benessere collettivo oltre che individuale. Su questo terreno i
modelli teorici e i dati disponibili sono inferiori e meno definiti, anche se possia-
mo individuare facilmente alcuni possibili indicatori a livello di elementi come la
capacità di gestire i conflitti in modo costruttivo, lo stile di leadership, la presen-
za di una buona comunicazione, la condivisione di obiettivi, la presenza di un
senso di appartenenza e di identificazione con il gruppo, il coinvolgimento e la
partecipazione dei singoli alle attività comuni. Si tratta di indicatori riferibili a
processi e dinamiche, che hanno ripercussioni non solo sui vissuti emotivi dei
singoli, ma anche sul funzionamento ottimale delle relazioni e dei gruppi, che nel
contesto scolastico si traducono in opportunità di apprendimento e di crescita e
sviluppo positivi.

A un livello ancora superiore potremmo affrontare l’argomento del benesse-
re da un punto di vista organizzativo, concentrandoci sulla scuola nel suo insie-
me. Gli studi sui fenomeni e sui processi organizzativi ci suggeriscono alcuni pos-
sibili indicatori per rilevare il “benessere della scuola come organizzazione”; fat-
tori come, ad esempio, il clima organizzativo, la capacità di stimolare degli obiet-
tivi e una visione chiari e condivisi e di saper riconoscere e valorizzare i singoli,
il senso di appartenenza, sono in relazione con la qualità della vita dei singoli
attori della scuola. Un’altra metafora applicabile alla scuola è quella della “comu-
nità” (ad esempio comunità scolastica), che ci propone il concetto di “senso di
comunità” come ulteriore dimensione di valutazione del benessere a livello col-
lettivo e individuale.

Non occorre ricordare che questi tre livelli di analisi suggeriscono anche
modalità di intervento in parte diverse, dal punto di vista dell’approccio, delle
metodologie e del contenuto. Anche se l’obiettivo ultimo è sempre il benessere
degli attori della scuola, il modo per raggiungerlo può variare a seconda che si
intervenga direttamente sui singoli oppure sugli altri livelli organizzativi (ad
esempio dalla classe all’istituto scolastico, fino alla comunità più ampia entro cui
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la scuola è inserita). È chiaro, inoltre, che la visione del benessere essenzialmen-
te individualistica che contraddistingue alcuni degli approcci allo studio del
benessere individuale (benessere soggettivo) lascia il posto, negli altri livelli di
analisi del fenomeno, al riconoscimento dell’imprescindibilità della dimensione
del contesto sociale in cui il soggetto è inserito, che viene visto come componen-
te integrante del fenomeno e non solo come “sfondo”.

... Livelli di intervento nella promozione 
del benessere a scuola

Entrando più nel vivo degli approcci all’intervento di prevenzione e promozione
del benessere attuati all’interno del contesto della scuola (sul significato dei due
costrutti non ci soffermiamo ma rinviamo all’ormai ampia letteratura esistente; cfr.
tra l’altro, Albanesi, Bertocchi, Migani, Vivoli, ; Zani, Cicognani, ) possia-
mo distinguerli a seconda del ruolo che viene assegnato alla scuola in tale processo.

A un primo livello, possiamo distinguere gli interventi che hanno come tar-
get gli adolescenti; questi sono rivolti a prevenire manifestazioni di disagio e
malessere tipici di questa età e si realizzano a scuola perché si tratta di un conte-
sto dove essi sono più facilmente raggiungibili (e in numeri ampi) e dove l’inter-
vento stesso è più facilmente realizzabile. È questo il caso, ad esempio, degli
interventi di educazione alla salute, di prevenzione dei comportamenti a rischio,
di promozione del benessere mediante l’uso di metodologie collaudate basate su
attività di gruppo come l’educazione socioaffettiva, l’educazione alle life skills, il
metodo esperienziale ecc., riconducibili al modello di educazione alla salute di
tipo informativo o basato sul self-empowerment (Zani, Cicognani, ). In que-
sto caso, il focus di interesse non è necessariamente una scuola specifica, bensì i
suoi utenti, e la scelta di operare in un contesto scolastico particolare nasce da
considerazioni talora diverse dalla presenza di una richiesta e un bisogno (ad
esempio l’opportunità di intervenire su una fascia di età potenzialmente vulne-
rabile). Per la stessa ragione, la scuola per lo più non partecipa attivamente alle
attività di prevenzione e promozione del benessere, che non vanno generalmen-
te a incidere sulle sue modalità di funzionamento.

Laddove si manifestano un bisogno o problematiche che sollecitano la scuo-
la a chiedere la collaborazione di esperti per la realizzazione di interventi, pos-
siamo avere la situazione in cui un istituto scolastico particolare – o alcune sue
classi – diventa “oggetto”, target di interventi. In tal caso l’intervento è più mira-
to, da un lato, alla conoscenza dei bisogni o dei problemi specifici della scuola e
dei suoi attori e alla definizione delle metodologie più appropriate per fronteg-
giarli. Vi è una richiesta ad esperti esterni, che provvedono a effettuare una dia-
gnosi dei problemi, e a definire le modalità di intervento più opportune (di tipo
per lo più riparativo e volto a ripristinare i livelli di funzionamento “normali”).
L’origine dei problemi viene ricercata non solo nelle caratteristiche tipiche degli
attori della scuola (problematiche adolescenziali) ma anche in fattori organizza-
tivi e strutturali peculiari dello specifico istituto (relazioni interne fra componen-
ti). Rimane in ogni caso un intervento calato dall’esterno, anche quando nelle sue
fasi di attuazione vengono coinvolte le diverse componenti della scuola, che vede
i suoi attori in un ruolo per lo più di destinatari passivi.
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È possibile tuttavia immaginare un altro modo di operare nell’attività di pro-
mozione del benessere a scuola, laddove si punta a favorire, negli attori della
scuola, lo sviluppo di capacità autoriflessive e la presa di consapevolezza dei pro-
pri bisogni e delle proprie capacità di analisi e di intervento su se stessa (ovvero
l’empowerment della scuola), che si traduce nella motivazione all’azione. In que-
sto caso, è la scuola medesima e i suoi attori a definire, promuovere e realizzare
l’intervento. 

Percorrendo i tre modelli precedenti, vediamo pertanto come si passi da
una concezione della scuola essenzialmente come “contenitore” di interventi,
alla scuola vista come “oggetto” dell’intervento, per arrivare all’idea della scuo-
la come “soggetto” attivo dell’intervento.

Le esperienze di promozione del benessere nel contesto scolastico presentate
nel capitolo precedente sembrano testimoniare di questo avvenuto passaggio –
negli attori della scuola – da una percezione di se stessi come “contenitore” o
“oggetto” di interventi calati dall’esterno, alla presa di consapevolezza della neces-
sità e della possibilità di farsi agenti attivi di cambiamento, di poter comprendere
e governare i fenomeni che avvengono al suo interno imprimendo una direzione
volta al raggiungimento di una migliore condizione di benessere e di qualità del-
l’organizzazione complessiva, oltre che dei singoli membri.

.
Favorire il protagonismo della scuola nella promozione 

del benessere: una questione di metodo

Realizzare il passaggio a una scuola attiva e protagonista nella realizzazione delle
condizioni di funzionamento ottimali (e promotrici di benessere per tutti i suoi
componenti) non è un’operazione semplice. Occorre come premessa coinvolge-
re i diversi attori implicati in un percorso di riflessione e condivisione delle pro-
prie percezioni e posizioni e farli dialogare, occorre co-progettare insieme il
benessere a scuola. Le metodologie non possono essere calate dall’alto, in modo
standardizzato (prescindendo dalla specificità del contesto in cui si opera) ma
vanno scelte (e anche scoperte o inventate in modo creativo) dagli stessi attori,
nell’ambito di una cornice di riferimento che è quella della ricerca-azione, della
progettazione partecipata, dello sviluppo di comunità (Amerio, ). Anche la
stessa prospettiva di benessere adottata non può essere prevista a priori, ma va
esplicitata e condivisa fra i diversi attori.

Le esperienze descritte nel capitolo precedente, pur nella loro peculiarità,
sono accomunate dall’adesione a questi principi guida e dall’utilizzo di metodo-
logie volte a favorire il coinvolgimento e la partecipazione dei diversi attori,
anche se a livelli diversi. 

Un’esperienza come quella dei “laboratori delle emozioni” si rivela utile
soprattutto nel lavoro con gli studenti, come strumento di prevenzione del di-
sagio evolutivo e sociale e di promozione di vissuti di benessere, analogamente
ad altre metodologie più collaudate e basate sul lavoro in piccoli gruppi propo-
ste in letteratura, riconducibili al modello del group-empowerment (come l’edu-
cazione socioaffettiva, le metodologie esperienziali ecc.). Altre esperienze agisco-
no su livelli più ampi, come l’istituto, con la finalità di promuovere lo sviluppo e
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il benessere dell’organizzazione scolastica e delle relazioni fra i suoi attori (ad
esempio i Laboratori di miglioramento; la costruzione partecipata del patto for-
mativo), in una logica di “sviluppo di comunità”. Infine vi sono interventi che
cercano di agire sul rapporto fra singolo istituto scolastico e territorio/comunità
(e altri attori in essa presenti, altri istituti scolastici, enti locali) in una logica di
lavoro di rete (la consulenza di processo, il progetto fit-net).

A prescindere dal livello in cui le varie esperienze descritte vanno a operare,
si può rintracciare in tutte un “filo rosso” che le accomuna, sia nella “filosofia”
che le ispira sia nelle metodologie, ma anche, e soprattutto, nell’essere iniziative
nate autonomamente da istanze conoscitive e da una volontà di intervenire atti-
vamente per migliorare le proprie condizioni di lavoro e di vita, espresse dagli
stessi attori del mondo della scuola. 

L’auspicio è che la spinta propulsiva che le anima non si esaurisca, ma anzi
contribuisca ad alimentare una nuova cultura capace di sostenere i processi di
trasformazione richiesti oggi alla scuola dai cambiamenti non solo a livello legis-
lativo, ma dall’ineluttabile evoluzione (sociale, demografica ecc.) della nostra
società, al punto da renderla capace di “governarli”, anziché subirli. In tal senso,
la consapevolezza della propria capacità di dotarsi di (e di saper utilizzare) stru-
menti e metodologie di intervento diventa cruciale.
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

I modelli di intervento 
dal micro al macro contesto

di Cesare Fregola

Il presente contributo ha un’origine peculiare che mette a sintesi un’esperien-
za di ricerca, di formazione e di progettazione organizzativa triennale ancora
nel pieno della sua realizzazione.

Il tema che mi è stato assegnato si riferisce ai modelli per ideare, progetta-
re e realizzare interventi a scuola, nella scuola e per la scuola pensandola insie-
me al contesto e all’ambiente di riferimento nel quale opera e in cui è inserita.

In un lavoro collettaneo, dove i livelli di ampiezza e di approfondimento
non possono essere definiti se non all’interno delle caratteristiche della rete di
ruoli in cui ciascuno è detentore di un proprio repertorio di competenze, di
vincoli e di metodologie di “connessione”, si rischia di far torto al rigore del
lessico specifico delle varie discipline a cui si fa riferimento intenzionale. Inol-
tre si potrebbero attribuire ai costrutti, agli schemi concettuali e teorici, o ai
piani di azione, accezioni che si muovono nel proprio sistema di riferimento e
di conseguenza, comprensioni, incomprensioni e rischi di fraintendimenti
potrebbero essere così “spesso in agguato”.

E allora rinvierò alla letteratura e agli autori scelti, gli approfondimenti o
le indicazioni che fanno da sfondo alle riflessioni che proporrò e utilizzerò un
approccio guidato da metafore o analogie per facilitare il confronto, lo scam-
bio, la costruzione di criteri utili per possibili accostamenti capaci di connette-
re sistemi di competenze finalizzati alla realizzazione di valore nella prospettiva
del benessere. 

Questa premessa ha un duplice senso:
– dichiarare le intenzioni metodologiche; 
– descrivere da subito il processo necessario per pensare ai modelli di inter-
vento in una prospettiva dinamica e intendere come punto di arrivo una sorta
di metamodello capace di integrare e di mantenere le specificità di ogni ruolo
della scuola e del contesto di provenienza di altri ruoli che con questa si con-
nettono. 

.
La prospettiva ecologica integrata

Vista la variabilità degli scenari economici, socioculturali e politici si può spo-
stare la lettura delle interazioni fra la scuola e l’ambiente esterno nel quale que-
sta è immersa a partire da alcune caratteristiche dei sistemi aperti e complessi.

Quando nei sistemi si presentano fasi di innovazione che non procedono



in modo lineare e perturbano in modo poco prevedibile l’evoluzione dei feno-
meni che si sviluppano al suo interno vengono meno alcuni riferimenti che
hanno dato stabilità ai comportamenti ritenuti efficaci per interpretare ogni
ruolo e svolgere le attività professionali che ne caratterizzano lo scopo e le fun-
zioni. Di fatto quanto più l’ambiente è stabile tanto maggiore è la probabilità
che l’interpretazione del proprio ruolo vada resa funzionale a rappresentare e
sviluppare in modo efficace le attività da mettere in atto per conseguire i risul-
tati attesi. Se l’ambiente costringe le persone a interpretare il proprio ruolo,
quando le sollecitazioni che derivano dalle istanze di ridefinizione dei proces-
si organizzativi e delle modalità di stare o rimettersi in relazione fra ruoli stes-
si, vanno a strutturarsi percorsi di riadattamento che comportano la messa in
gioco dei repertori di esperienza e delle competenze necessarie a integrare le
innovazioni non solo rispetto alle attività ma anche rispetto al senso da rinno-
vare che le orienta.

In queste fasi di maggiore turbolenza dell’ambiente il ruolo può essere
considerato come una bolla fra la persona e l’organizzazione la cui permeabili-
tà definisce il processo di identificazione. 

La ridefinizione del ruolo comporta la ridefinizione delle aspettative, delle
competenze professionali, relazionali e organizzative e la definizione intenzio-
nale di un progetto di sviluppo, che si muove secondo un principio di recipro-
ca possibile influenza, che pone le persone a contatto con le dinamiche di
scambio in via di ri-definizione e di riequilibrio fra istanze delle trasformazio-
ni e portati della tradizione. 

Con questa consapevolezza si pone sullo sfondo una metodologia che con-
senta di:
– esplorare le possibilità di “riportare alla linearità” soltanto quei fenomeni
che sono regolati da leggi della prevedibilità e della sequenzialità, dal principio
di non contraddizione e della possibilità di riduzione del confronto a significa-
ti almeno situazionalmente definibili; 
– ricercare strumenti e forme di comunicazione per quei fenomeni che
appaiono o si presentano in forme “caotiche” rispetto alle quali oltre all’ambi-
guità si possono presentare forme contraddittorie di scambio e in cui vale un
principio di polisemanticità, che “costringe” a definire, ridefinire o fondare il
contesto di riferimento prima di avviare lo scambio sui contenuti;
– valorizzare le forme di “auto-organizzazione” per ricondurle a modelli che
potrebbero facilitare e promuovere un attuale, essenziale ed evolutivo scambio
fra individuo e ambiente e poter ridefinire l’interazione fra ruoli della scuola
nella prospettiva di processi che la connessione fra le organizzazioni le culture
organizzative con cui vengono in contatto con rinnovate forme di confronto e
scambio comporta.

Si pone a tale scopo sullo sfondo di questo lavoro il paradigma interpreta-
tivo della prospettiva ecologica da intendere come un insieme di situazioni-even-
ti che si prospetta per insegnanti, genitori, alunni e altri ruoli nelle fasi di trans-
izione, di trasformazione, che non sono solo quelle del ciclo di sviluppo dell’in-
dividuo in un ambiente stabile, ma anche quelle che le trasformazioni di un
ambiente variabile comportano per la continua evoluzione professionale e per le
modalità di stare in relazione con gli altri ruoli e con la propria organizzazione. 
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A scuola le trasformazioni che le innovazioni comportano possono influen-
zare più o meno direttamente il processo di insegnamento-apprendimento. Di
fatto, considerando quello attuale come un momento di “transizione dell’am-
biente e del contesto organizzativo scolastico”, ciò che accade può influenzare
in modo significativo la didattica sia se si tenta di “resistere al cambiamento”
sia se si avviano percorsi intenzionali di cambiamento.

La riflessione alla base di questo tentativo di definizione di un metodo è
che innovazione e tradizione interagiscono e le loro “contaminazioni” non
sempre si possono percepire e leggere a partire da schemi interpretativi della
realtà, che in parte appartengono ai saperi organizzativi consolidati della scuo-
la e in parte al sistema delle convinzioni individuali, oltre che ai processi di
identificazione delle persone con il proprio ruolo. La prospettiva ecologica ci
consente di vedere le cose a partire dalle persone oppure dai ruoli, o dalla parte
dell’organizzazione o dell’ambiente, distinguendo il punto di partenza dell’a-
nalisi e ponendo comunque le basi per cogliere intenzionalmente e con una
prospettiva decisa a priori i processi di interdipendenza fra micro e macro, fra
le parti e il tutto. 

Come è noto, cambiamento e apprendimento sono in stretta relazione; se
il cambiamento è guidato da una decisione autonoma del singolo, il progetto
realizzativo che lo supporta, anche se impegnativo, può contare su motivazio-
ni intrinseche. In altri termini, se c’è la motivazione personale a trasformare
un’innovazione in cambiamento, i livelli di partecipazione e di impegno perso-
nale sono sostenibili a prescindere dai risultati che tutto il sistema organizzati-
vo può conseguire. 

Se il cambiamento è per qualche ragione imposto dall’esterno e c’è moti-
vazione da parte delle persone a partecipare occorre mettere a punto un pro-
getto di cambiamento che necessita di strategie, metodiche e strumenti neces-
sari a rivisitare il patto professionale che ogni persona ha fatto con il proprio
ruolo, per confrontare le richieste con i repertori di competenze da mettere in
campo. 

Se il cambiamento è per qualche ragione imposto dall’esterno e non c’è
motivazione da parte delle persone a partecipare e a impegnarsi le cose si com-
plicano, perché il progetto di cambiamento necessita sì di strategie, di metodi-
che e di strumenti che fanno rivisitare il patto professionale che ogni persona
ha fatto con il proprio ruolo, ma diventa necessario confrontarsi con alcuni
fenomeni comunicativi che si sviluppano ogni qualvolta passato e futuro incer-
to, ambiente esterno e dinamiche personali si mettono a confronto per contra-
stare le “minacce” che derivano dall’innovazione.

A questo riguardo, tra i fenomeni osservabili si possono evidenziare:
– le modalità comunicative che derivano dai timori di dover abbandonare
attività o modi di gestire le attività in maniera esperta e di cui si ha padronan-
za, in quanto l’innovazione modifica in modo sostanziale le prassi consolidate;
– le modalità comunicative che derivano dal desiderio di disfarsi di attività o
di modalità di gestione delle attività poco gradite e che, si spera, l’innovazione
consenta;
– le modalità comunicative che derivano dai timori dell’ignoto, di orizzonti
non chiari e rispetto ai quali non si ha la possibilità di prevedere se e in che
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modo il proprio repertorio di competenze resta adeguato per gestire l’innova-
zione;
– le modalità comunicative tipiche del pensiero intuitivo, ma anche un po’
magico, che è capace di disegnare scenari a misura delle proprie aspettative o
convinzioni su come le cose “dovrebbero” o “potrebbero essere se…”.

In ogni caso le spinte conservative e quelle innovative si contrappongono,
possono generare conflitti nei dialoghi interni e avviare dinamiche contrastan-
ti che, in modo più o meno consapevole, entrano nei processi di comunicazio-
ne sociale determinando climi relazionali articolati difficili da gestire con il solo
sapere dell’esperienza. Se poi l’orizzonte di scopo delle innovazioni è difficil-
mente delineabile, le resistenze al cambiamento possono attivare forme di inte-
razione che hanno la capacità di mettere in tensione il sistema delle convinzio-
ni individuali e dei gruppi sociali. Gli effetti sono molteplici: da reazioni di
negazione e rifiuto a risposte che attingono a repertori di competenze di cui si
dispone o all’attivazione verso repertori di altre competenze. Se il repertorio dei
comportamenti, in particolare quelli che sono agiti in modo più inconsapevo-
le, consente di continuare a procedere in modo efficace all’interno delle muta-
te condizioni organizzative, le dinamiche sono riconducibili prevalentemente a
quelle già consolidate nella vita del gruppo; se, invece, occorre attingere ad altri
repertori che magari sono poco noti e appartengono ad altre culture organiz-
zative, si rende necessario avere orientamento, guida, formazione e anche la
disponibilità ad accostarsi a queste esperienze e competenze con la sospensio-
ne del pregiudizio. Alla ridefinizione e all’evoluzione degli schemi che sono
necessari per stare in questa complessità, nell’approssimazione che ogni cam-
biamento può comportare – temporaneamente o in modo permanente –
potrebbe discendere qualche opportunità per la ricerca di modelli che non
siano riconducibili soltanto alla cura o alla prevenzione negli ambiti di appli-
cazione che la caratterizzano, ma portatori di un sapere di processo in grado di
favorire lo sviluppo di piani di interazione fra l’individuo e il proprio ruolo per
ridefinire le direttrici del cambiamento. Questo processo potrebbe consentire
uno sviluppo dei ruoli in una prospettiva ecologica in grado cioè di guidare l’a-
zione in un’ottica di apprendimento continuo e verso un esercizio di compe-
tenze cognitive, emotive e sociali, che derivano dalle caratteristiche della com-
plessità e da rinnovate capacità di scambio in modo tale che l’interazione fra
l’individuo e l’ambiente favorisca lo sviluppo di entrambi.

.
Per un sapere dell’interconnessione nella relazione fra ruoli

Bronfenbrenner (, p. ) a proposito dell’ecologia dello sviluppo umano
così si esprime: 

Un ambiente ecologico è concepito come un insieme di strutture incluse l’una nell’al-
tra, simili a una serie di bambole russe. Al livello più interno vi è la situazione ambien-
tale puntuale, che comprende l’individuo in via di sviluppo; in un secondo livello ci
sono le relazioni fra le situazioni ambientali. Si tratta dei legami che influenzano diret-
tamente le situazioni puntuali stesse. In un terzo livello ci sono eventi che influenzano
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lo sviluppo pur verificandosi in situazioni ambientali in cui l’individuo stesso non è nep-
pure presente. Infine, più all’esterno, il tutto si inserisce in una cultura, che determina
lo schema per l’organizzazione di ogni situazione ambientale. Variazioni dello schema
implicano modificazioni correlate nel comportamento e nello sviluppo. Un cambia-
mento di ruolo o di situazione ambientale comportano una modifica della posizione
dell’individuo. Al modificarsi della posizione si parla di transizione ecologica.

Di fatto, generare connessioni fra ruoli è un generare direttamente o indiretta-
mente connessione fra contesti.

In questa accezione micro e macro diventano situazionali. I fenomeni della
quotidianità a scuola sono influenzati in modo sempre più diretto dai fenome-
ni dell’innovazione continua.

Per esempio:
– l’innovazione nelle decisioni politiche e nei conseguenti effetti in tutto il
sistema e nei processi di comunicazione fra scuola e territorio o fra scuola e
ambienti famiglia;
– l’innovazione continua più che delle tecnologie, dei livelli di utilizzo che se
ne delineano nei processi di comunicazione fra i vari ruoli e le varie istituzioni
direttamente o indirettamente coinvolte o interessate all’accesso, la trasforma-
zione, l’utilizzo, delle informazioni o dei servizi rispettivamente generate;
– l’innovazione nei tempi di applicazione e di trasformazione delle innova-
zioni in cambiamento dovute al succedersi di “aggiustamenti” a decisioni già
prese e a piani di cambiamento già avviati.

Le conseguenze di questa dinamicità hanno trovato in risposta i tentativi
di prestare attenzione alla cultura del servizio e ai modelli organizzativi che a
questa fanno riferimento (cfr. Grönroos, ). 

Al di là di esiti circoscritti in esperienze efficaci e funzionali, non trapela
un risultato di sistema nella diffusione di modelli organizzativi o nella revisio-
ne dei modelli organizzativi strutturali, coerenti con il portato gestionale e ope-
rativo di quei modelli stessi. La qualità del servizio richiede un approccio quali-
quantitativo opportuno e una dotazione di strumentazioni idonee alla defini-
zione dei profili di promessa di servizio, rispetto alla quale poter poi misurare
il livello non solo di soddisfazione, ma anche di impatto nella determinazione
di risultati che consentono all’organizzazione di apprendere.

Molti termini del lessico della cultura del servizio si sono diffusi, si pensi
per esempio a: qualità del servizio, cliente, fornitore, miglioramento continuo,
gruppi di miglioramento, Laboratori di miglioramento, empowerment, Carta
dei servizi ecc.

Ma quanti di questi termini hanno assunto un significato univoco negli
scopi e nella definizione di obiettivi di cambiamento dichiarato e poi misurato
a scuola?

Senza alcuna pretesa di generalizzare a mo’ di analogia, si può pensare al
POF.

Quanti POF sono il risultato di un coinvolgimento complessivo a tutti livel-
li nella definizione dei valori di riferimento, degli intenti caratterizzanti quella
scuola, in quel territorio e in quel contesto specifico in funzione delle risorse
disponibili e accessibili?
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Quali POF oltre che la dichiarazione dei servizi propongono in dotazione
strumenti operativi o la definizione dei luoghi della comunicazione finalizzata
a raccogliere durante la gestione della quotidianità gli elementi per monitorare
il conseguimento dei risultati previsti per orientare le azioni successive verso gli
obiettivi in una cultura che non vuole ricercare “colpe” bensì relazioni fra azio-
ni e conseguenze?

Ebbene, la cultura del servizio ha questo presupposto nel suo DNA. È
molto alto il rischio che il POF divenga atto formale a istanze burocratiche inve-
ce che un luogo descritto da un documento formale co-costruito con metodo,
con criteri di partecipazione che via via fanno sentire un maggior senso di ade-
sione al ruolo, di responsabilità e di appartenenza alla comunità. Non è solo
con i modelli della qualità del servizio che si possono conseguire questi risul-
tati, ma neanche “magnificandone” qualche altro da ergere a universo univoco
nel quale trovare tutte le soluzioni possibili.

D’altronde, è tempo di interconnessione e di trasversalità fra contesti piutto-
sto che chiusura, per quanto specializzata, in un contesto metodologico univoco.

Si può parlare di sistemi che a loro volta sono capaci di apprendere in rela-
zione a uno degli assunti che consiste nel considerare le strutture sociali come
un costrutto artificiale e umano in un momento della storia dell’economia in
cui le organizzazioni hanno la necessità di introdurre modelli gestionali centrati
su una maggiore partecipazione degli individui ai processi decisionali e di pro-
blem solving. Il saper apprendere dei singoli e il sapere apprendere dell’orga-
nizzazione learning organization (Senge, ), potrebbero essere considerati
due fattori che convergono verso l’idea che conoscere non consiste nello sco-
prire o nel rilevare ciò che forse: “...si sapeva già”, “...abbiamo sempre fatto
così” ma, anche, nel progettare nuove strutture in una dimensione sociale che
si situi in un alveo organizzativo già preesistente che può fare da incubatore
dell’identità dei ruoli organizzativi ridefiniti e conferire la possibilità di inter-
relare e di interconnettere il sistema organizzativo e l’ambiente secondo finali-
tà riconoscibili e con i principi base dell’ecologia. Alcuni contributi (Rullani,
) individuano nella capacità di elaborare nuove conoscenze uno dei tratti
salienti delle organizzazioni innovative e approfondiscono il tema rappresen-
tando il ciclo cognitivo dell’organizzazione come un processo evolutivo che si
svolge lungo due assi: a) quello del passaggio da implicito a esplicito, che rile-
va le esperienze e le competenze che vengono agite in modo inconsapevole per
poterle agire al di fuori dello schema comportamentale che “meccanicamente
entra in gioco”; b) quello del circuito individuo-gruppo-individuo. Quest’ulti-
mo è considerato come un vero e proprio processo di conversione delle cono-
scenze individuali in conoscenze che vengono socializzate, esplicitate, forma-
lizzate, combinate con quelle di altri gruppi o persone e, infine, rese attive e
nuovamente interiorizzate dai singoli (Nonaka, Takeuchi, , p. ). In que-
sto modello sono indicati due tipi di conoscenza:
. conoscenza tacita, che si riferisce al contesto dal quale è derivata e a ele-
menti cognitivi, cioè schemi, paradigmi, credenze e punti di vista, abiti menta-
li, che vengono posti alla base del sistema di percezione e interpretazione della
realtà; elementi tecnici, cioè saperi, capacità e competenze specifiche della pro-
duzione nel proprio contesto;
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. conoscenza esplicita, che si riferisce al contesto esterno con il quale l’orga-
nizzazione viene a contatto e che direttamente o indirettamente influenza i pro-
cessi produttivi della stessa organizzazione. È una conoscenza spesso specifica,
che quindi è codificata in un linguaggio, l’accesso al quale dipende dalla com-
prensione dei codici che utilizza o almeno di codici intermedi. 

In sintesi il processo consiste nel fatto che la conoscenza tacita, quella pre-
valentemente stabilizzata nell’esperienza, viene agita dai singoli e nella comu-
nicazione fra gli attori in modo consapevole in quanto si riconduce alle routi-
ne professionali e organizzative. Quando questi comportamenti entrano in
gioco in un ambiente mutato, potrebbero non essere più efficaci. Allora diven-
ta necessario individuare e rilevare le conoscenze tacite attraverso il confronto,
con lo scopo di ritradurle in un linguaggio comune che consenta di recupera-
re il sapere dei singoli per renderlo patrimonio di tutti. Successivamente si
valuta se è sufficiente avere recuperato e ridistribuito il sapere tacito in forma
esplicita e comprensibile oppure se non sia necessario integrare quel sapere
con saperi esterni che si ricombinano con quelli interni per dar luogo a nuovi
apprendimenti per i singoli e per l’organizzazione (Fregola, ). Completata
l’integrazione si riavvia il processo di riconduzione a un nuovo sapere tacito
che via via diventerà nuova rassicurante “routine”. Il termine routine può esse-
re letto, in questo caso, come nuova competenza dei vari ruoli. Ad esempio le
competenze organizzative del collaboratore, dello staff sono tacite: chi agisce
non è detto che sia consapevole di tutta la portata di competenze necessarie a
svolgere i compiti previsti. Per esempio, l’innovazione nelle figure di staff di-
stribuisce loro, in parte, alcuni compiti e responsabilità tipiche di ruoli che pos-
sono utilizzare le leve gestionali di tipo gerarchico, ma da primus inter pares.
Allora è necessaria una fase, in genere conflittuale, di estrazione delle compe-
tenze tacite e di condivisione del linguaggio al fine di garantire la riconoscibi-
lità dei compiti e le responsabilità di ciascuno in riferimento al ruolo da rico-
prire e al nuovo modo di mettersi in relazione, comunque da collega, con quel
ruolo. Quando ci si rende conto del fatto che possono essere utili alcuni modi
di partecipazione, occorre integrare le proprie competenze con quelle necessa-
rie a utilizzare nuovi strumenti, ma anche a gestire rinnovate modalità di stare
e mettersi in relazione fra colleghi. Così si passa alla fase di integrazione del
sapere interno con quello esterno, ma senza prescindere delle competenze rela-
zionali che necessariamente mettono nella condizione di riposizionarsi e di
riuscire a distinguere il conflitto di competenza, quello organizzativo e quello
di ruolo da quello interpersonale. Infine, quando si è anche pervenuti alla
padronanza dei contenuti o dei rinnovati processi di comunicazione, continua
a essere attiva l’attenzione alle modalità di relazione fino a tornare a inserire
nella quotidianità compiti, metodologie e processi ridefiniti. 

Vista poi l’appartenenza dei ruoli a più contesti, le relazioni che si posso-
no stabilire sono variegate: le interconnessioni possibili possono svilupparsi in
differenti modi che dipendono dalla comunicazione fra i ruoli della scuola e i
ruoli che gli stessi individui occupano nel contesto sociale nel quale sono
immersi. Di fatto i luoghi e i modi della comunicazione sociale si sono evoluti
in modo dinamico anche in relazione al fatto che sono stati introdotti nuovi
strumenti, che danno nuove forme all’interazione sociale. Le osservazioni con-
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dotte hanno consentito di rilevare che i processi che si possono sviluppare
all’interno del campo di comunicazione intenzionale non possono non tener
conto degli altri contesti nei quali l’individuo è immerso.

Nella scuola dell’innovazione, alle innumerevoli transazioni ecologiche
corrispondono innumerevoli dinamiche comunicative spesso inconsuete che
entrano nello spazio comunicazionale. Gestire il cambiamento nella prospettiva
di una coerente e attuale qualità dell’istruzione pone in una prospettiva di
apprendimento organizzativo l’esercizio delle competenze cognitive e del dire
guidato anche dalle competenze emotive e dai relativi processi relazionali, con-
sapevoli o no, contaminati dalle dinamiche dell’innovazione. Può esserci la
necessità di orientare, riorientare o riattivare energie che nella vita di relazione
della rete dei ruoli scolastici sono rimaste legate, perché fino a oggi non era
necessario farle entrare in gioco. Di fronte a situazioni innovative i processi che
si sono attuati hanno richiesto un passaggio in più rispetto allo sviluppo delle
attività specifiche di apprendimento sui task professionali implicati nell’inno-
vazione stessa: si può scegliere di lavorare sulle sequenze di dialogo interno
apprese nel repertorio di vissuti ed esperienze che spesso hanno fatto da
movente, o comunque hanno indirizzato il sistema di convinzioni verso l’ap-
prendimento dei comportamenti di ruolo, e che si è osservato entrare automa-
ticamente in gioco. Un intervento non “clinico”, ma pedagogico, psicopedago-
gico e socio-organizzativo, finalizzato alla “decontaminazione” di istanze inter-
ne rilette in funzione della variazione dell’ambiente nel quale agire le proprie
convinzioni, potrebbe portare a una rivalutazione del sé, a un recupero dell’i-
dentità professionale e alla ridefinizione del sistema di valori della scuola e
degli individui. Se l’autoefficacia, una volta appresa, è condizione sufficiente,
oltre che necessaria, per il governo strategico dei processi di apprendimento in
ambienti complessi e mutevoli, allora il parallelismo fra ambiente ecologico e
contesto organizzativo ecologico potrebbe fornire indicazioni per considerare
le riunioni luoghi di apprendimento dove si possono rilevare saperi taciti,
ricombinarli per avviare un processo di ri-assimilizzazione e ri-accomodamen-
to negli schemi dei singoli all’interno del proprio ruolo e della rete dei ruoli
interni ed esterni con cui sono interconnessi: è un sapere per saper divenire nella
complessità, con la capacità di gestire i rischi che derivano dalla minaccia all’i-
dentità del singolo in funzione dei ruoli che interpreta o di cui è portatore. In
riferimento agli studi sulle intelligenze multiple si può mettere in evidenza che
la complessità dell’ambiente che la mente umana ha concorso a determinare
richiede una multiformità di processi intellettivi emotivi e sociorelazionali da
introdurre intenzionalmente nel campo della comunicazione a scuola e nei luo-
ghi in cui si manifesta (Blandino, Granieri, ). «Il senso di autoefficacia
corrisponde alle convinzioni circa le proprie capacità di organizzare ed esegui-
re le sequenze di azioni necessarie a produrre determinati risultati» (Bandura,
, pp.  ss.). L’autoefficacia può trovare espressione nelle capacità realiz-
zative che interconnettono tradizione e innovazione con i loro portati espe-
rienziali ed evolutivi ed è correlata alla capacità di fare stime sulle risorse di-
sponibili e recuperabili sia interne che proprie dell’ambiente. Le modalità della
partecipazione al proprio apprendimento dipendono dalla competenza di
governare e mettere in atto intenzionalmente, secondo un fine, strategie, meto-
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dologie, strumenti, competenze e atteggiamenti che stanno nella rete dei pro-
cessi interni, intrapsichici e di interazione funzionale alla generazione di sape-
re di processo.

.
Permeabilità fra contesti

Farò riferimento a un’esperienza di scambio che ho avuto di recente con due
amici e colleghi che si occupano entrambi di Tecnologia dell’architettura. Uti-
lizzerò questa nostra corrispondenza di posta elettronica e il suo contenuto
come metafora della connessione fra saperi e contesti fra macro e microcosmi
in quanto ritengo che i contenuti stessi siano indipendenti dall’episodio e si
possano mantenere nel tempo i significati impliciti ed espliciti scambiati. 

Caro Cesare,
non è possibile seguire la tua attività frenetica. Ti ho scritto perché vorrei parlarti del
lavoro sulle mappe che sto facendo con Beppe.

Avrei bisogno di un tuo intervento per convincerlo a desistere da alcune sue
impuntature. 

Ammesso che io abbia ragione!
Un bacione
Paola

Ed ecco la mia sollecita risposta:

Ciao Paola,
è molto interessante che io consideri la mia attività “ad alta velocità ma non frene-

tica”…
Senti un po’ sulle mappe le cose sono semplici o complicate assai!
Sabato di questa settimana vediamo di vederci e ne parliamo a voce.
Attenta perché spesso si confondono le mappe concettuali con la struttura delle rela-

zioni fra concetti.
Uno dei principi che differenzia le due cose è che la mappa concettuale la deve fare

chi studia, non chi insegna. Mentre la struttura fra i concetti la può proporre chi inse-
gna facendo chiarezza sulla finalità che vuole perseguire.

Alcuni esempi di finalità da parte di chi insegna possono essere:
. organizzare i concetti in gerarchie di difficoltà di apprendimento, di propedeutici-
tà logica, di propedeuticità didattica; 
. stimolare/facilitare la ricerca di nessi, relazioni, al termine di un percorso di
apprendimento;
. fornire una cartina di viaggio specificando i tracciati oppure i criteri per la consul-
tazione durante il viaggio;
. proporre un impianto strutturale fra concetti e applicazioni possibili;
. indicare una struttura rispetto alla quale sia possibile riconoscere le funzioni che
possono collegare le principali variabili in gioco. 

Ti ripeto, diversa cosa è la mappa concettuale che è il risultato che lascia traccia con
i diagrammi tipici del processo di apprendimento (selezione delle informazioni, classi-
ficazione, gerarchizzazione secondo criteri da scoprire o indicati dall’insegnante (cfr.
punto ,  e ). In teoria allievi diversi dovrebbero produrre mappe diverse… e docen-
ti diversi potrebbero produrre relazione fra i concetti in buona parte simili. Comunque
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sul sito di J. D. Novak si trovano buone indicazioni. In effetti prima di Novak sarebbe
utile consultare David Ausubel in quanto i fondamenti alla base delle proposte di
Novak sono suoi. Un baciotto. Ciao Paolotta! Con abbraccio e sorriso. 

Al mattino successivo ecco la risposta di Beppe, scritta all’una di notte.

Caro Cesare lo so che dei sempliciotti come sono gli architetti non possono pretendere
di operare ad un livello accettabile. Perciò, come sempliciotto, mi pare che tutto si ridu-
ce al fatto che ciò che stiamo cercando di fare non è una mappa concettuale ma una rap-
presentazione della struttura fra i concetti. Dico questo perché tra le finalità ricordate
in parte sono nelle nostre intenzioni quasi tutte comprese. Tu ricordi che servono a:
. Organizzare i concetti in gerarchie di difficoltà di apprendimento, di propedeuti-
cità logica, di propedeuticità didattica.
. Stimolare/facilitare la ricerca di nessi, relazioni, al termine di un percorso di
apprendimento.
. Fornire una cartina di viaggio specificando i tracciati oppure i criteri per la con-
sultazione durante il viaggio.
. Proporre un impianto strutturale fra concetti e applicazioni possibili.
. Indicare una struttura rispetto alla quale sia possibile riconoscere le funzioni che
possono collegare le principali variabili in gioco.

Ora il nostro problema deriva dal fatto che gli architetti studiano gli organismi
architettonici. Il fatto che si chiamano così deve in un certo senso indicare quale è la dif-
ficoltà principale. Ogni oggetto di studio non è un fatto isolato ma un elemento inter-
connesso i cui rapporti vanno tenuti sempre presenti.

Per fare un esempio, io progetto una finestra, non per fare una perfetta finestra ma
per far qualcosa che illumini una stanza, permetta di aerarla, di isolarla, di assicurare
con non si rompa in testa a qualcuno, di fare entrare i pompieri, di stendere i panni, ecc.
ecc. Questo sarà fatto in modo che costi poco, che si monti facilmente, che duri diver-
si anni, che sia bella, che si possa pulire, cambiare, oscurare, inserire la zanzariera, river-
niciare, disinfettare, ecc. ecc.

Tutte queste esigenze non sono solo di pertinenza della finestra. Allora uno studio
isolato dell’elemento non porta lontano dato che è un elemento dell’organismo. Ricor-
dare allora quali legami sono i più diretti, per cui è utile affrontarli assieme, o avere un
idea di come una scelta su quel singolo elemento si ripercuota in maniera più o meno
diretta sul resto, serve per non rendere il lavoro infinito, o improduttivo. Gli architetti
di solito sono coscienti di questo problema, ma alla fine riducono tutto il loro studio al
solo organismo architettonico, trascurando gli elementi e riducendo così il loro impe-
gno a generiche definizioni che saranno gestite da altri. Allora se presentiamo cognizio-
ni, sostanzialmente tecniche, cioè utili per operare, ci sembra corretto, nello stesso
momento dire: attenzione bisogna anche pensare (sfera culturale), perché facendo così
vi sono molte conseguenze derivanti da connessioni che indichiamo.

Spero di essere stato chiaro, e, quei grafici che stiamo da anni facendo, sembrano
rispondere all’esigenza di dare un panorama di questi legami. Nulla di più. Questo per
noi oggi è molto importante dato che gli elementi non sono più quelli canonici. Vi sono
oggi costruzioni senza muri. Sono sostituiti da un insieme di elementi specifici che nel
loro insieme soddisfano le funzioni assolte storicamente dal muro. Te lo spiegherà
Paola.

Cari Abbracci Beppi

E non poteva tardare la mia risposta.
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Ciao B.
Visto che voi sempliciotti architetti mettete insieme “fantasia e concretezza” per far poi
“abitare” i luoghi che siete capaci di generare (almeno nella percezione di un aspirante
sempliciotto pedagogista...), direi che possiamo “confrontarci” tutti insieme!

Il tuo racconto della costruzione della scala di casa vostra, mi ha nutrito per mesi
di metafore sulle connessioni fra cambiamento e innovazione. Questo tuo messaggio mi
nutre su relazioni fra sistema/funzioni/strutture come metafore della costruzione di luo-
ghi da abitare per rendere “organismi” gli ambienti di apprendimento nella complessità.

Ti chiamo in settimana e sento Paola per decidere quando vederci.
Un abbraccio.
Con ammirazione. 
Cesare

La scala di cui ho parlato nella risposta era stata oggetto di una serata di con-
versazione. E da quella sera ho citato spesso di quel nostro incontro quando mi
si chiede di trattare dei modelli organizzativi per gestire il cambiamento.

Due anni fa circa, in quella cena Beppi mi raccontava dei disagi che aveva
creato in casa per voler costruire a tutti i costi una scala fra i due piani senza
far traslocare la famiglia per il tempo dei lavori.

Ha esordito più o meno così: «per costruire una scala occorre costruire la
struttura che consente di costruire la scala...». La scala che aveva progettato e
la struttura per costruirla erano “ideali”. Avrebbe risparmiato tempo e costi e
aveva pensato a materiali in buona parte riutilizzabili. Le parole che ricordo
sono le seguenti:

… Ero proprio soddisfatto del mio progetto di scala, ma solo finita la fase di progetta-
zione ha iniziato a parlarne in famiglia. Nonostante avessi tenuto conto dei gusti e delle
esigenze che credevo di conoscere bene, qualche ritocco al progetto, di costruzione
della struttura necessaria a costruire la scala, lo avevo già messo in conto. Ma non avevo
considerato cosa sarebbe potuto succedere nella quotidianità con i lavori in corso, per-
ché io vivo la casa con una quotidianità diversa dalla loro, di ciascuno di loro.

A suo dire, Beppi conosceva le esigenze, ma non quelle che sarebbero scaturi-
te nell’integrare nella quotidianità movimenti intrusivi dei lavori in corso che
avrebbero comunque modificato la quotidianità stessa seppur per un tempo
transitorio. Così mi raccontò dei vari conflitti per accordare il fare e l’agire con
le intrusioni delle strutture che era necessario montare e smontare per arrivare
al risultato finale. E ricordo la meraviglia con cui parlava della constatazione
che un pezzo di struttura per costruire la scala si può costruire a priori e un
pezzo si può costruire grazie alla flessibilità di quella struttura di adattarsi alle
“emergenze” intese come eventi, qualche volta prevedibili, ma non descrivibi-
li apriori nella loro evoluzione e che si presentano durante i lavori. Passare da
aspettative lineari di previsione ad aspettative capaci di modificarsi senza gene-
rare un contraccolpo emotivo della delusione che il modello possa essere onni-
potente… è stato per me illuminante oltre che una conferma dei limiti della
combinazione con metodo di tecnologie, procedure organizzative, e modo di
stare in relazione fra «architetti, maestranze e la mia famiglia che in quella casa
aveva deciso di abitare anche durante la realizzazione di una innovazione che
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ora ci fa evitare di uscire e prendere la scala esterna per passare da un piano
all’altro». 

Gli scambi con Beppi e Paola sono spesso costellati da interpretazioni che
mi riportano al travaglio che si può incontrare quando si constatano limiti che
un ambito disciplinare può avere per rappresentare se stesso o per accoglierne
un altro che si intuisce possa essere una risorsa per la propria evoluzione. In
questo può avere un senso la lettura nell’ambito delle discipline organizzative
o in chiave pedagogica dello scambio con i tecnologi dell’architettura relativo
alla scala che si costruisce in un ambiente già configurato, nel quale le intera-
zioni sono esperte e si sviluppano per mantenere le attività quotidiane comun-
que funzionanti. 

C’è il rischio che ci si lasci andare a interpretazioni ingenue ma c’è comun-
que un valore se lo scambio ha facilitato lo sviluppo di consapevolezza di feno-
meni trascurati o semplicemente non presi in considerazione. A volte alcuni
aspetti vengono ignorati o sottovalutati perché si ha la competenza esperta svi-
luppata nel proprio contesto. 

La necessità di confronto con altri ruoli è diventata frequentemente neces-
saria perché la connessione professionale finora è stata portatrice delle regole
per potersi connettere in quanto è stato possibile stabilire dove inizia e dove
termina il proprio ruolo e la propria responsabilità.

Le perturbazioni che interessano un sistema organizzativo come la famiglia
che ha deciso di costruire una scala continuando ad abitare la propria casa
pone di fronte a un differente approccio rispetto alla famiglia che decidesse di
costruire la scala trasferendosi altrove nel periodo delle trasformazioni da fare
alla casa.

In queste fasi dell’età evolutiva delle innovazioni e delle condizioni in cui
queste si presentano per trasformarsi in cambiamento a scuola, con uno scarso
livello di prevedibilità, è molto difficile trasformare qualcosa senza sapere che
tipo di scala verrà fuori. Certamente occorre costruirne una per collegare l’e-
voluzione della scuola con l’evoluzione del suo ambiente.

È utile sottolineare che non siamo di fronte a trasformazioni di tipo linea-
re e sequenziale bensì a trasformazioni che si sviluppano nella complessità.
Quest’ultima richiede concezioni metodologiche che non possono essere
ricondotte alle metodologie di gestione dell’organizzazione attuali che, appun-
to, partono da un approccio razionalizzante e linearizzante, riduzionista.

Considerando le caratteristiche dei sistemi che sono contraddistinti da una
complessità di base, 

i fenomeni organizzati, cioè gli sviluppi della diversità nell’unità, dell’autonomia degli
individui, delle forme di interrelazione sempre più duttili, dei polisistemi sempre più
ricchi ed emergenti [Si può affermare che] Non vi è uno sviluppo lineare della com-
plessità; la complessità è complessa, cioè ineguale e incerta (Morin, , p. ).

Di fatto è difficile essere pronti a modificare consuetudini, abitudini, modelli
consolidati, abiti mentali, usanze relazionali e reazioni emotive apprese nella
gestione del ruolo di insegnante, ATA, dirigente, genitore, allievo. 

Per esempio combinare l’uso dell’enciclopedia per svolgere una “ricerca”
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con l’uso di Internet per la stessa ricerca è qualcosa di già accaduto in modo
auto-organizzato. Facile da riscontrare dove è già accaduto!

Ma accade anche di riscontrare contesti scolastici nei quali si dibatte se la
tecnologia è un diavoletto oppure no!

Ancora, cambiare le regole della comunicazione fra genitori e insegnanti
per costruire un’alleanza educativa sull’uso della tecnologia come risorsa è
come costruire una scala senza aver costruito il progetto necessario a costruir-
la continuando ad abitare la casa e la scuola senza fermare il mondo in attesa
che tutto sia in “ordine” prima di iniziare.

Mi torna alla mente Mandelbrot (, ). Partendo dal suo lavoro
sulle forme geometriche, Mandelbrot ha sviluppato un campo che ha chiama-
to geometria frattale, cioè lo studio matematico di forme con dimensione fra-
zionaria. 

Un frattale può sembrare un insieme di evoluzioni che spostano su un piano
più astratto la possibilità di comprendere, spiegare e orientare la lettura di un
momento in cui l’identità è la demarcazione fra ciò che è natura e ciò che è natu-
ra ridefinita dalle evoluzioni dell’ambiente che l’uomo stesso ha contribuito a
modificare.

Nei sistemi sociali, e comunque più in generale nei sistemi, una delle sfide
metodologiche è quella di stabilire quali sono gli elementi costitutivi, le rela-
zioni fra gli elementi stessi e i nessi fra le variabili che vanno a caratterizzarne
la struttura, il funzionamento e l’evoluzione dei fenomeni di scambio con l’am-
biente del quale il sistema fa parte. 

L’aspetto più rilevante del frattale è che una sua parte costitutiva (micro?)
riconduce alla stessa struttura cui appartiene (macro?). Si vedano le immagini
seguenti (cfr. FIGG. . e .).

Anche i frattali possono rappresentare una metafora per fornire spunti
per accogliere l’idea che: «Per raggiungere il punto che non conosci, devi
prendere la strada che non conosci» (San Giovanni della Croce, cit. in Morin,
, p. ).

FIGURA .
Un esempio di frattale di Mandelbrot
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FIGURA .
Macro e micro nella struttura del cavolo evidentemente coincidono

.
Cosa è micro e cosa è macro nella complessità?

In tempi di minore evoluzione del contesto esterno il sistema scolastico ha stan-
dardizzato i modi organizzativi e ha costituito regole di comunicazione interne
e con il mondo esterno non sempre riconoscibili perché ormai parte del tessu-
to dei meccanismi invisibili che ne caratterizzano i comportamenti nella quoti-
dianità. L’organizzazione scolastica ha necessità di apprendere e riapprendere
un sapere strettamente connesso allo sviluppo dei processi necessari a: 
– promuovere e favorire lo sviluppo della consapevolezza necessaria a legge-
re l’innovazione; 
– definire gli strumenti teorici e metodologici che possano guidare la costru-
zione o ri-definizione delle azioni organizzative, amministrative ed educative;
– facilitare la cooperazione fra ruoli per rivisitare i repertori di competenze,
al fine di favorirne nuove acquisizioni o consolidare e sviluppare quelle che
appartengono, magari senza consapevolezza, al patrimonio esperienziale e dei
ruoli professionali;
– avviare un confronto intenzionale su repertori di convinzioni per operare
nel mondo reale e virtuale che stiamo già “abitando”.

Tutto ciò avviene nella complessità. La complessità determina ed è deter-
minata, in/da un contesto dinamico, evolutivo in modo poco prevedibile, sotto-
posto a continue mutazioni e a improvvisi cambi di velocità; poco sequenziale e
che va nella direzione di una logica che è stata formalizzata di recente. Si tratta
di una logica che introduce più livelli di qualità e che determina e fissa i limiti,
circoscrive, delimita, regola, misura, stabilisce, definisce, indica, precisa, speci-
fica, stima, quantifica, quantizza, induce, costringe; dispone a osservazioni prive
di «un punto archimedeo, al di sopra e al di fuori della realtà studiata, per cui
lo scienziato può osservarla neutralmente senza contaminarsi e contaminarla,
restando egli al centro dell’universo e sulla cima della ragione» (De Masi, ,
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p. ). Secondo Fabbri () il soggetto della complessità è l’osservatore: sog-
getto ma nello stesso tempo anche oggetto della conoscenza, e immerso in un
universo sociale, economico privo della certezza e in cui le aspettative di rego-
larità sono spesso “magiche” e in cui il tutto e la parte possono coincidere. 

La logica binaria non basta più. Accanto all’errore di Cartesio (Damasco,
), che ha idealizzato l’origine del metodo da parte della ragione umana,
astraendo le componenti emotive del funzionamento della mente, si potrebbe
introdurre l’errore del ricondurre a ogni costo la complessità ai criteri di ana-
lisi, interpretazione e applicazione della logica binaria anche laddove la com-
plessità non vi è riconducibile, un “errore di Aristotele”.

Ci chiediamo: l’enunciato “Ogni cosa è vera o falsa!” è ancora vero? E l’e-
nunciato “Ogni cosa è vera e falsa”, è ancora un falso?

Nell’ambiente a ecologia cartesiana e aristotelica, “è ancora così”.
Nell’ambiente a ecologia Fuzzy il “vero e il falso” rappresentano casi estre-

mi del modo di essere della realtà o, quantomeno, del modo di essere della rap-
presentazione che ne facciamo.

Al termine “fuzzy” si attribuisce il significato di indistinto, vago, offusca-
to, non nettamente definito. «Queste definizioni si adattano a una metodolo-
gia che tenta di modellare quel modo di ragionare tipicamente umano che
porta a prendere decisioni ragionevoli anche in situazioni reali in cui esistono
buone dosi di incertezza e di imprecisione» (Fossati, ). 

L’innovazione richiede soluzioni e risposte adeguate e definite per proble-
mi intrinsecamente non ben definiti. Si tratta di individuare conclusioni defini-
te a partire da informazioni vaghe, ambigue o imprecise.

Forse è giunto il momento di realizzare un metamodello organizzativo, una
rete di ruoli, profili di competenze per insegnanti, alunni e genitori, attingen-
do a risorse della mente che fino a oggi non sono entrate nel gioco della realtà. 

In fondo l’ipotesi è che l’uomo sia un sistema autopoietico (Maturana,
Varela, ), in grado di auto-organizzarsi in funzione delle sollecitazioni del-
l’ambiente esterno per mantenere il proprio fine evolutivo, ed è probabile che
ciascuno possa intervenire sulle contaminazioni fra innovazione e consuetu-
dine, convenzione, costume, memoria e abitudine per liberare energia bloccata. 

Morin (, p. ) conduce alla tematica della complessità proponendo
escursioni che ridefiniscono i termini più rilevanti che caratterizzano la ricerca
di un metodo per leggere l’evoluzione antropo-sociale.

Il termine complessità, associato ai discorsi sulle innovazioni, risulta spesso
aderente a un modo per comunicare le difficoltà che si incontrano nell’orientarsi
nell’ambiente in assenza di prospettive chiare e di strategie definite e in presenza di
contraddizioni, di forze conservative e di quelle trasformazioniste. «Un problema
fondamentale dello studio della trasformazione delle organizzazioni è costituito
dal fatto che i contesti ambientali in cui esse operano sono soggetti anch’essi a un
processo di trasformazione che si sviluppa a una velocità sempre più crescente e
in direzione di una sempre maggiore complessità» (Emery, Trist, , p. ); se
si prende in considerazione il fatto che anche una persona è un sistema: 

una persona è un’organizzazione complessa e unitaria, intimamente fusa con il proprio
ambiente e costituita da componenti e processi biologici, psicologici, di azione. In quan-

 CESARE FREGOLA



to sistema aperto, poi, l’esistenza, le modalità di funzionamento e lo sviluppo dell’indi-
viduo si fondano su continui interscambi energetico-materiali e di informazioni con
l’ambiente. Ciò significa che ogni struttura, ogni processo, ogni complessa modalità di
organizzazione è di necessità soggetta a mutamenti, dato che nessuna di tali entità è
immune da scambi di informazioni, di materia o di energia: in altri termini, ogni cosa
può cambiare, sia nell’individuo, sia nell’ambiente (Ford, Lerner, , p. ). 

E poiché, «di fatto noi tutti siamo circondati da sistemi; ne facciamo anzi parte,
quando essi non sono addirittura parte di noi stessi » (The Open University,
a, p. ).

La velocità del cambiamento richiede tempi di reazione estremamente
contratti; l’innovazione comporta una revisione del ruolo dell’esperienza in
quanto portatore di prassi consolidate che come tali sono entrate nel sapere
professionale (De Maio, , p. ). Questo si traduce in comportamenti che
rischiano di essere riprodotti al di fuori della consapevolezza entrando in azio-
ne a prescindere dall’analisi di realtà qui e ora, portando con sé materiali arcai-
ci che possono risultare da ostacolo e freno, e produrre resistenza anche nei
casi in cui il cambiamento può essere necessario al mantenimento del servizio
educativo o della sua ridefinizione. Nella complessità i progetti partono da
ciò che c’è, perché lì, anche su segnali deboli, possono essere individuati e
ricercati attrattori strani.

Note

. Grazie a Cinzia Migani e a Valentina Vivoli, per farmi sentire appartenente a un pro-
getto che non sarei stato capace di pensare a partire dai miei saperi e dalle mie incompeten-
ze. Sto riscoprendo l’apprendimento per contaminazione e di processo. Forse più che “fare
rete” si sta tessendo una filigrana organizzativa capace di sostenere modi di stare in relazio-
ne fra ruoli appartenenti a realtà così distanti ma così complementari rispetto agli scopi che
muovono il nostro agire. 

. In particolare una ricognizione interessante sui modelli di management scolastico,
classificati in modelli di management didattico, formale, collegiale, politico, soggettivi, ambi-
gui e culturali, è proposta da Bush (). 

. Il concetto di ruolo riconduce, come è noto, a un insieme di modelli di comporta-
mento attesi, regolati da un insieme di aspettative rispetto alle quali si sviluppa un reciproco
conformarsi in funzione del sistema dei vincoli, dei gradi di libertà, delle risorse disponibili
e della cultura organizzativa di appartenenza.

. Ho sviluppato questo tema in occasione del Convegno di Lecce del  organizzato dal
Dipartimento di Scienze pedagogiche psicologiche e didattiche dell’Università di Lecce e dal
titolo: Contesto Cultura Intervento. Quale psicologia per la scuola del futuro?, cfr. Fregola ().

. Come è noto, il dialogo interno è un processo di comunicazione “interiore”, intrapsi-
chica, che emerge a livello della consapevolezza e che è possibile verbalizzare. 

. A questo proposito Senge () introduce il termine “quinta disciplina”. Il suo testo, che
porta lo stesso titolo, rappresenta uno dei riferimenti per lo sviluppo dei principi del learning
organization, che ha trovato accoglienza sia per gli indirizzi pragmatici alla lettura delle organiz-
zazioni intese come “oggetti” capaci di apprendere, sia teorici, nell’ambito dello studio dei
modelli organizzativi necessari affinché le organizzazioni possano essere capaci di apprendere.

. Si fa riferimento al testo di Maragliano (). Si è operata una traslazione all’età adul-
ta. Apprendere per immersione nei propri contesti di riferimento diventa significativo in
relazione a contesti che cambiano e non possono essere “punti di riferimento” rassicuranti.
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. Il testo di Blandino, Granieri è una lettura in chiave psicoanalitica di alcuni fenome-
ni che caratterizzano la comunicazione in situazione di cambiamento. 

. Giuseppe Morabito, professore ordinario di Tecnologia dell’architettura presso l’Uni-
versità “La Sapienza”, di Roma e la sua ex allieva, Paola Marrone, professore associato di Tec-
nologia dell’architettura presso l’Università “Roma Tre” di Roma. Ogni tanto abbiamo scambi
e confronti “nutrienti”; conoscendomi come pedagogista prima che come docente di Organiz-
zazione aziendale e Sociologia mi consultano quando i loro confronti a livello didattico con-
vergono… su divergenze metodologiche consapevoli. Ho avuto il permesso di trascrivere il
nostro scambio di posta elettronica in forma integrale. 

. Di complessità si parla dalla fine degli anni Settanta nel mondo della formazione. Io ho
comunque deformazioni che dipendono dai miei studi matematici e quando mi riferisco al ter-
mine complessità nei sistemi sociali riconduco le mie considerazioni alle elaborazioni di Ludwig
von Bertalanffy nel suo libro, Teoria Generale dei Sistemi, del , che è stato tradotto in italia-
no nel  a cura di Gianfranco Minati, e a Edgar Morin, delle cui opere, in particolare, faccio
riferimento ai volumi editi da Raffaello Cortina relativi al Metodo. Quindi ho attinto e mi hanno
fatto da guida alcuni saggi degli autori degli atti dell’º Convegno Nazionale AIF, edito nei “Qua-
derni di formazione”, delle Industrie Pirelli di Milano nel .

. L’insieme di Mandelbrot è un luogo geometrico che si colloca al centro di una vasta
distesa bidimensionale di numeri detta piano complesso e che soddisfa la legge di Mandel-
brot. Quando si applica ripetutamente ai numeri una certa operazione, quelli all’esterno del-
l’insieme fuggono all’infinito, mentre quelli all’interno vanno alla deriva ondeggiando qua e
là. Vicino al margine, le oscillazioni dei numeri segnano l’inizio dell’instabilità.

. Laddove “o” è una “o – aut”.
. La nascita della logica fuzzy si fa risalire a Lofti A. Zadeh nel .
. I termini contaminazione ed energia bloccata si riferiscono al codice dell’analisi

transazionale.
. “Complesso” deriva dal latino complexus, “abbracciare, comprendere”. Complicato

deriva dal latino complicatus, “piegare insieme”. Sono entrambi opposti a semplice la cui eti-
mologia riporta a: “intrecciato una sola volta”. I significati di complesso e complicato sono
differenti e non sempre riconducibili l’uno all’altro. In particolare, quando al termine siste-
ma si applica l’aggettivo complesso, per spiegarlo, non si intende “sciogliere le pieghe della
complicazione”, chiarire la genesi della sua irriducibilità (De Michelis, , p. ).

. Ci si riferisce a quei repertori di pensieri, emozioni e comportamenti tipici dell’in-
fanzia, in cui il controllo adulto dei processi di comunicazione sociale è in via di formazione
e gli impulsi all’azione sono dettati da processi di identificazione anche questi in via di for-
mazione.

. «Un modello interpretativo generale dovrebbe consentire di spiegare i diversi feno-
meni innovativi o quantomeno ricondurli a schemi interpretativi che seppur non completa-
mente riconducibili a rappresentazioni esplicative, ne consenta la comunicabilità e possa
essere da orientamento nella lettura degli effetti» (Capaldo, Rondinini, a).
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

Istruzioni per l’uso: cimentarsi 
nella progettualità dialogica orientata 

al benessere a partire da problemi specifici
di Alberto Bertocchi

Di quale progettazione ha bisogno la scuola?
La domanda è inevitabile quando si scorre il POF di una qualunque orga-

nizzazione scolastica. I progetti saturano l’ambiente scolastico, riempiendone
spazi e tempi e rispondendo apparentemente a qualsiasi bisogno con ogni atti-
vità. Eppure questo sembra non bastare. I vecchi problemi spesso continuano a
pervadere la scena che al contempo muta svelando nuovi aspetti e nuovi pro-
blemi.

Inafferrabile scenario, flessibile, vacuo, liquido ma al tempo stesso persi-
stente.

Cosa accade allora alla progettazione che sembra riflettere i mali che vuole
curare, un po’ bulimica e iperattiva, spesso autoreferenziale o, come molti “ado-
lescenti”, alla ricerca d’identità, con la difficoltà a passare all’età adulta, a libe-
rare in modo sano la creatività, a capitalizzare risorse, ricchezza e investimenti e
a integrare la molteplicità e la diversità in percorsi di sviluppo coerenti, perse-
guibili, affidabili e in grado di generare cambiamenti positivi.

.
Progettazione isomorfa o collusiva?

Allora vien da chiedersi se questa progettazione sia tale perché simile ai prin-
cipali protagonisti dello scenario (gli studenti) oppure se rischia di colludere
con le tendenze che dovrebbe contrastare, perdendo così gran parte della pro-
pria efficacia e mancando di offrirsi prima di tutto come spazio di riflessione e
luogo in cui il mondo delle idee, del pensiero e delle teorie incontra quello
delle pratiche.

Ponendo l’attenzione sulle numerose attività progettuali in atto si possono
identificare alcuni tratti caratteristici:
– una progettazione che sembra più orientata all’inseguimento degli eventi
che alla loro prefigurazione e che rischia così di perdere la sua essenza e il suo
potere di strumento di gestione del cambiamento;
– una progettazione fortemente orientata al fare, certa nella proposta di solu-
zioni, incerta nella lettura dei problemi;
– una progettazione che sa mettere in gioco importanti competenze specifi-
che (insegnanti, consulenti, psicologi, formatori, animatori ecc.) che spesso
però non sa far dialogare;
– una progettazione, seppur di buona qualità tecnica, disillusa, assuefatta,



disimpegnata oppure eccessivamente centrata sulle sue esecuzioni senza riusci-
re pienamente ad essere il veicolo che può transitarci da un presente indeside-
rato a un futuro auspicato. 

In sintesi, una progettazione spesso in balia della complessità.

.
Se la complessità toglie fiato alla progettazione…

La complessità che caratterizza i nostri “ambienti” di vita ci pone costante-
mente a confronto con elementi di incertezza e imprevedibilità che rischiano
continuamente di neutralizzare lo sforzo progettuale. L’aumento della sogget-
tività, il sovraccarico di informazioni, la forte dinamicità degli eventi rendono
difficile ricondurre i fenomeni sociali ed educativi a una lineare, indubbia e
definitiva lettura dei fenomeni. 

Se la complessità toglie fiato alla progettazione, la progettazione allora
dovrebbe configurarsi come un luogo in cui riprendere fiato… come luogo di
apprendimento.

Muoversi nella complessità richiede di affrontare la realtà in un’ottica di
apprendimento continuo e di assumere la progettazione come spazio relaziona-
le e comunicativo in cui realizzare apprendimento organizzativo attraverso
processi di selezione e co-costruzione delle conoscenze e sviluppo di narrazio-
ni condivise, capaci di ri-dare senso e significato alla complessità ma soprat-
tutto di rendere tutti protagonisti di questi processi. 

In quest’ottica possiamo intendere la progettazione come: 
– un processo dialogico in cui agiscono persone, spesso appartenenti a orga-
nizzazioni diverse, e nel quale la rilevanza dello scambio comunicativo precede,
integra e accompagna quello più prettamente tecnico/pianificatorio;
– un’attività di ricerca-azione (partecipata), nella quale si predispone un pro-
cesso che deve connettere problemi, obiettivi, attività ed effetti secondo una
logica circolare tra processi di produzione delle conoscenze sui fenomeni e i
contesti, le azioni e i loro risultati.

In questo senso acquisiscono particolare importanza per i processi proget-
tuali alcuni aspetti illustrati nei paragrafi seguenti.

... Favorire la costruzione di senso e ricerca 
di significati condivisi

Fare progettazione nell’attuale contesto educativo e sociale richiede in prima
istanza di attivare sguardi plurimi sui problemi e di mettere a confronto le
diverse prospettive di cui sono portatrici le persone coinvolte. I classici orien-
tamenti progettuali a prevalenza tecnica e specialistica non consentono più una
lettura sufficiente della complessità con cui i fenomeni sociali si presentano a
noi. 

La cura dei processi comunicativi e l’adozione di strategie progettuali che
consentano di attivare la pluralità di prospettive e interessi, valorizzando oltre
ai saperi tecnico-specialistici anche quelli di chi vive i problemi in prima per-
sona, costituiscono una necessità e una scelta metodologica certamente più
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efficace. Per la formulazione di progetti che siano in grado di cogliere la com-
plessità è necessario ricercare la condivisione del senso e del significato rispet-
to ai problemi e alle azioni che si ritengono utili. Questo oltre a fornire letture
non riduttive dei fenomeni riconosce le persone coinvolte come soggetti com-
petenti rispetto ai problemi e ai contesti, atto che aumenta il senso di potere e
il desiderio di partecipazione. 

... Perseguire una strategia delle connessioni

Perseguire questa strategia vuol dire contrastare frammentazione e scissioni
progettuali e ricercare sinergie tra attività contigue e scambi progettuali signi-
ficativi e significanti. 

Oltre alla rilevanza dei processi di coordinamento, valorizzazione e inte-
grazione delle risorse implicate nel progetto, si pone la necessità di tessere lega-
mi con altri progetti, con le finalità generali e con le scelte educative della scuo-
la. Ugualmente importanti sono le connessioni che possono essere attivate con
il territorio e con i programmi d’intervento interessanti per il benessere dei gio-
vani. In questo senso connettere significa attivare, moltiplicare e rendere per-
manenti le relazioni fra le diverse organizzazioni del territorio, creando intera-
zioni significative, spazi di condivisione dei problemi e degli obiettivi e strate-
gie integrate d’intervento. 

Va infine ribadita la necessità di attivare processi progettuali capaci di con-
nettere il pensiero con l’azione e l’attività di ideazione progettuale con i reali
contesti in cui si intende operare. Far interagire costantemente lo spazio della
riflessione con quello dell’agire significa fare in modo che l’uno possa trovare
valorizzazione nell’altro e insieme possano portare a quella costruzione di
senso che tanto necessita ai nostri interventi.

... Avere cura dei processi

Attivare connessioni, creare scambi comunicativi tali da consentire la co-
costruzione di significati, valorizzare le differenze, riconoscere la molteplicità
dei punti di vista in gioco significa gestire dinamiche di potere, conflitti di varia
natura, interessi diversi e al limite divergenti. Questo richiede di prestare atten-
zione alla tutela e all’accompagnamento dei processi attraverso i quali si realiz-
zano le negoziazioni e la costruzione di reti relazionali. 

Curare i processi significa altresì prendere consapevolezza del fatto che il
risultato di un progetto, in particolare quando è fortemente connotato dall’in-
tento di attivare le risorse del contesto e promuovere l’empowerment degli
attori e dei destinatari, è parte integrante del modo in cui questo risultato viene
perseguito: i modi in cui si definiscono i contenuti di un progetto sono impor-
tanti quanto i contenuti stessi. 

Porre attenzione e avere cura delle relazioni, dei processi comunicativi e di
negoziazione è precondizione per dare efficacia alla propria azione progettuale.

È necessario allora che vi sia un impegno, una persona deputata alla tute-
la degli aspetti di scambio comunicativo, mediazione e cooperazione e che que-
sto senso della cura del progetto venga diffuso tra gli attori.
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... Attivare coinvolgimento, partecipazione e identità progettuale

In linea con le premesse teoriche e operative della promozione del benessere,
le intenzioni che ci guidano sono di ridare qualità alla vita dell’organizzazione
scolastica e delle persone che la abitano come motore propulsivo di una scuo-
la del successo formativo e della crescita delle persone. In quest’ottica diventa
prioritario trasformare la progettazione in un luogo dove dare cittadinanza alle
ragioni, ai sentimenti, ai desideri e ai punti di vista di tutti. Tutto questo è già
intervento nella misura in cui contribuisce ad accrescere il senso di potere e di
partecipazione delle persone, consentendo loro di entrare a far parte di e di
riconoscersi in una comunità. Nel lavoro di comunità la partecipazione è inte-
sa come il processo attraverso il quale i normali cittadini possono contribuire alla
formazione delle decisioni che riguardano la comunità e, di conseguenza, la loro
vita. La partecipazione alle decisioni diventa l’elemento che consente di acqui-
sire il senso di poter contare e di poter influire sui fattori che influenzano la pro-
pria vita (Martini, Torti, ).

Attivare coinvolgimento e partecipazione, comunque, non è qualcosa che si
dà solo perché l’abbiamo prevista, al contrario richiede di pensare la progettazio-
ne come orientata strategicamente in questa direzione e di predisporre percorsi di
sviluppo progettuale che non trascurino mai questa dimensione. Allargare il
campo di gioco della progettazione rendendo le persone protagoniste dei processi
di cambiamento che le coinvolgono è essenziale per l’attivazione di interventi che
ambiscano a impattare positivamente i contesti e le organizzazioni.

... Costruire fiducia

Una progettazione così concepita, che intende favorire le relazioni, gestire dis-
sensi e conflitti, integrare valori e culture diverse (non solo perché provenienti
da altre nazioni, ma anche perché straniere al sé) e porsi come luogo di appren-
dimento funzionale al cambiamento (con tutte le ansie che ne possono deriva-
re), non può trascurare l’importanza di costruire fiducia. «Se si fa questo per-
corso insieme, aggregandosi tra soggetti diversi, individui e gruppi, con diverse
allocazioni e diverse competenze, ci si costruisce una sorta di piattaforma che
diventa fiducia costruita sul campo. Si genera così una padronanza dei conte-
nuti dei problemi e della loro complessità, tale da permettersi poi di esporsi con
altri interlocutori su altri fronti, in assemblee più ampie» (Olivetti Manoukian,
a, p. ). La costruzione della fiducia passa anche attraverso la rappresenta-
zione che ci facciamo dei singoli, dei gruppi o delle organizzazioni coinvolte. È
importante pensare a questi soggetti come clienti capaci di posizioni attive e
portatori di risorse da attivare e valorizzare e non solo come portatori di biso-
gni o di difficoltà. 

A questo proposito è utile riprendere alcune riflessioni di Enriquez ()
che evidenzia come ogni operatore abbia in sé una rappresentazione fantasma-
tica, più o meno consapevole, del proprio ruolo e di conseguenza delle aspet-
tative sui cambiamenti che può generare in quanto agente di cambiamento.
Enriquez distingue questi fantasmi di ruolo in alcune forme tipiche che suddi-
vide in tre gruppi:
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a) il formatore, il militante e il trasgressore, che hanno in comune il fatto di
non preoccuparsi tanto di ciò che il singolo o il gruppo di fronte a noi sono,
quanto di ciò che l’altro deve essere in base alle nostre convinzioni. Gli opera-
tori che sono abitati da questi fantasmi non consentono agli altri di accedere
veramente ai loro desideri;
b) il riparatore e il salvatore, che ruotano intorno all’idea che le persone di cui
ci si occupa o i gruppi con cui si lavora non hanno goduto delle opportunità di
cui hanno goduto gli altri, ma hanno vissuto condizioni di disagio, di sofferen-
za, anche a motivo di ingiustizia. Di fronte a queste persone o gruppi c’è l’idea
che bisogna fare qualcosa per rimediare;
c) il maieuta e il terapeuta portano alla base la convinzione che gli individui o
i gruppi con cui vengono in contatto abbiano delle capacità, delle potenzialità,
ma queste non sono attualizzate. Il compito è di fare il possibile affinché diven-
tino realtà.

In modo diverso questi fantasmi inducono secondo Enriquez delle aspetta-
tive diverse rispetto all’agire sociale ed educativo e agli esiti che ne dovrebbero
conseguire. In tutti i casi comunque queste producono continuamente il desi-
derio di essere padrone e maestro, maestro di pensiero, padrone della vita degli
altri, dei loro desideri, del loro sviluppo (ivi, p. ). È importante allora che gli
operatori si muovano a partire da processi di autoriflessione che consentano di
collocare in modo più adeguato la propria azione a partire dalle aspettative fan-
tasmatiche sul proprio ruolo e sul ruolo e la responsabilità che danno alle per-
sone con cui lavorano rispetto al proprio processo di cambiamento. 

.
Per dare fiato alla progettazione…

Assumiamo la progettazione come attività attraverso la quale si cerca di gettare
un ponte tra passato e futuro, uno strumento che consente di prefigurarci e di
costruire rappresentazioni di nuovi scenari. Partendo da una situazione proble-
matica si tratta di cercare di anticipare possibili cambiamenti nella direzione di
migliorare tali situazioni. Questo significa uscire dalla logica di agire sulle
emergenze per orientare la propria azione nel tempo. La progettazione va inte-
sa anche come strumento di gestione e governo dei processi e delle azioni, ciò
che permette di direzionare il nostro agire. Questo significa che un progetto è
anche un’azione organizzativa, di definizione di strategie, di gestione dei pro-
cessi, delle relazioni tra i diversi attori coinvolti, sia tra le organizzazioni che
costituiscono le partnership sia tra gli operatori che lavorano a diverso titolo
nel progetto (cfr. Progettiamo: Idee e strumenti per la progettazione delle asso-
ciazioni di volontariato, pubblicazione interna del Centro servizi per il volonta-
riato di Modena).

Se questo è un punto di partenza teorico-metodologico (e punto di arrivo
rispetto alle riflessioni dei precedenti paragrafi) sappiamo anche che come ope-
ratori sociali ed educativi produrre cambiamenti è una cosa profondamente
complessa e che continua a lasciare senza fiato.

Di seguito, sebbene consapevoli della difficoltà di fornire “facili” strumenti,
si tenterà allora di dare alcune indicazioni che possano costituire boccate d’aria.
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. Per attivare efficaci scambi comunicazione sarà necessario tenere conto di
alcune azioni fondamentali. 
– Centrare i processi di comunicazione sull’ascolto Se assumiamo la dialogi-
cità della progettazione, la partecipazione a un gruppo di lavoro non può
implicare in primo luogo l’obiettivo di affermare la propria posizione a disca-
pito di qualunque altra. Questo non consente letture adeguate dei problemi,
l’attivazione di processi di integrazione e l’individuazione/co-costruzione di
oggetti di lavoro in cui le persone si possano riconoscere. Durante l’interazio-
ne diventa importante riuscire a sospendere il giudizio e consentire all’altro di
esporre il proprio punto di vista spostando la centralità della comunicazione da
ciò che pensiamo a ciò che pensa l’altro. La coesistenza di punti di vista diffe-
renti e conflitti non riducibili è compatibile con la creazione di buoni processi
e prodotti progettuali. 
– Curare i setting dei gruppi di lavoro Aver cura di definire ruolo del con-
duttore, obiettivi di lavoro, strumenti di gestione efficace del gruppo, diffusio-
ne delle informazioni, adottando, all’interno di strategie che non sacrificano la
relazione per la pianificazione progettuale, metodi di lavoro che consentano lo
scambio democratico e partecipato sui contenuti (ad esempio, tecniche di
visualizzazione, mappe mentali, focus group ecc.).

Affidarsi al ruolo di un facilitatore o di un consulente orientato al processo
è un modo per garantire che si creino le condizioni di ascolto e di comunica-
zione efficaci (e di fiducia) in cui i gruppi progettuali possano lavorare in modo
proficuo. 

Questo ruolo, che può essere assunto da un professionista esterno o da un
soggetto interno (o adottato come stile dal coordinatore del gruppo di lavoro)
e che viene esercitato assumendo una posizione neutra rispetto ai contenuti che
sono un dominio dei partecipanti, è indispensabile per garantire il processo di
condivisione e co-costruzione, attraverso:
– un presidio dei contenuti, cioè ritenendo ed evidenziando tutte le cose
emerse dai partecipanti;
– la regolazione degli scambi comunicativi, che si attua tutelando la possibi-
lità di parlare di tutti, stimolandone la partecipazione, evitando sovrapposizio-
ni e consentendo la creazione di un clima di ascolto reciproco; 
– la gestione del setting di lavoro, cioè la definizione e tutela di regole, pro-
cedure e compiti che definiscono le modalità di lavoro del gruppo. 

Questi tre aspetti non vanno letti in ottica efficientista, non sono elementi
che orientano verso una più efficiente e razionale gestione del lavoro, anche se
la loro cura consente certamente di avviare processi più creativi, produttivi ed
efficaci. Al contrario richiedono energie, tempo e prima che una riduzione
delle conflittualità e delle differenze, il loro riconoscimento e la loro gestione. 
. Riguardo all’idea di fondare la progettazione su adeguati processi di anali-
si, la metodologia della ricerca-azione partecipata costituisce una modalità elet-
tiva per attivare processi d’indagine vicini sia ai problemi che alle possibilità
d’intervento, evitando scissioni tra conoscenza e azione. Questa metodologia
non fa tanto riferimento a strumenti particolari ma a un uso particolare degli
strumenti, caratterizzato da:
– l’attenzione ai problemi reali, al loro modo di manifestarsi e a i contesti;
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– la centratura sul coinvolgimento, la partecipazione e la collaborazione di
tutti gli attori interessati (anche i destinatari);
– la valorizzazione dei partecipanti in termini di competenze e risorse;
– il forte orientamento a produrre apprendimenti in tutti i soggetti coinvolti;
– l’interconnessione e integrazione (circolarità) tra le fasi di indagine e quel-
le di intervento.

Questa metodologia, creando spazi di rielaborazione delle esperienze e dei
significati fortemente connessi alle problematiche reali, se ben organizzata, for-
nisce la possibilità di monitorare costantemente l’andamento del progetto e di
sostenere i complessi processi di presa di decisione.

. ISTRUZIONI PER L’USO 

TABELLA .
Confronto tra approcci alla progettazione

Progettazione autorefenziale Progettazione dialogica

Concezione teo-
rico-metodologi-
ca di riferimento

Definizione del
problema

Progettazione

Attuazione

Razionalità assoluta
Logica lineare di causa-effetto;
costruzione scientifica, modello
sperimentale 
Progettazione calata dall’alto
con delega all’esperto che sa cosa
ènecessario 

Iproblemi sono “dati”, oggettivi,
misurabili, quantificabili
Incertezza e ambiguità possono
essere eliminate attraverso un’a-
deguata ricerca di tipo sperimen-
tale 

Pianificazione come elemento
che connette razionalmente i
diversi aspetti del progetto
Netta distinzione tra azione e
pensiero e tra progettazione e
attuazione dell’intervento

Centralità delle tecniche, atten-
zione ai contenuti, alle procedu-
re (tempi, funzioni ecc.) e alle
mansioni, che devono seguire le
prescrizioni e la pianificazione

Razionalità limitata, accettazio-
ne, paradigma complessità
(incertezza, ambiguità, valori ed
emozioni sono elementi costi-
tuenti del lavoro sociale)
Logica circolare (interrelazione
tra conoscenza e azione);
costruzione narrativa, modello
ricerca-azione partecipata

I problemi sono socialmente
costruiti
Processi di co-costruzione, di
coinvolgimento e partecipazio-
ne dei soggetti attuatori e dei
destinatari

Progettazione dal basso, parte-
cipativa 
Circolarità tra pensiero e azione
e tra progettazione ed attuazio-
ne dell’intervento
Spazio aperto di confronto sui
problemi le attività e i risultati
possibili

Attenzione ai processi, alle per-
cezioni soggettive, alle relazio-
ni, alla comunicazione tra sog-
getti, alla gestione dell’impreve-
dibilità e del cambiamento del
contesto



.
In conclusione

Il lavoro di insegnanti, educatori e operatori socioeducativi, nelle sue intenzio-
ni di contrastare il disagio, promuovere il successo formativo e il benessere, o
in genere di rispondere, come organizzazione scolastica, a un’ampia varietà di
problematiche, richiede di ricondurre la propria azione all’interno di un’ottica
progettuale particolare, capace di stimolare il dialogo, lo scambio comunicati-
vo, lo sviluppo di connessioni, il coinvolgimento e l’integrazione tra soggetti e
istanze diverse: la progettazione dialogica, comunicativa, partecipativa o con-
certativa. Si tratta quindi di assumere una prospettiva diversa rispetto a un
approccio pianificatorio, razionale e autoreferenziale (centrato esclusivamente
sul sapere tecnico dell’esperto).

Oggi fare progettazione in ambito socioeducativo richiede in primo luogo
di creare occasioni di dialogo, comunicazione e ricerca di senso, di creare spazi
di riflessione e di confronto, che consentano l’attivazione di processi di coin-
volgimento e di partecipazione. Solo in un secondo momento diventa impor-
tante l’esercizio tecnico e logico.

La progettazione allora si può offrire come terreno in cui produrre nuove
conoscenze e apprendimenti, fondati su prassi di confronto che partono dai
contesti reali: conoscenza e riflessione sull’agire e dentro l’agire. Ancorarsi al
contesto in cui si progetta (attraverso il coinvolgimento attivo dei vari attori)
consente di costruire rappresentazioni concrete della realtà che, anche se pos-
sono risultare meno precise da un punto di vista scientifico, producono ogget-
ti di lavoro in cui le persone si riconoscono con maggior facilità e sui quali sen-
tono di poter agire. Partire da letture partecipate e condivise (nei modi e non
necessariamente nei contenuti) dei problemi è il primo passo per rimettere alle
comunità l’iniziativa e la responsabilità della qualità della propria vita, ripor-
tando a una dimensione sistemica sia l’origine dei problemi sia la possibile via
per affrontarli (cfr. TAB. .). 

Note

. I termini a cui si fa riferimento richiamano un approccio alla progettazione che si dif-
ferenzia in particolare dall’approccio definito sinottico, razionale o autoreferenziale. Nella
TAB. . sono evidenziate le principali differenze.
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zione alla camorra e Se il lavoro minorile è scuola di cittadinanza.

Maria Orecchia è responsabile d’area per l’“Orientamento e l’integrazione con le scuo-
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za e formazione.  È consulente dell’Istituzione Gian Franco Minguzzi, in particolare per
Aneka, Servizi per il benessere a scuola. Ha pubblicato, in collaborazione con i colleghi
dell’Istituzione Gian Franco Minguzzi, contributi sul tema.

 GLI AUTORI


