






Lo studio della storia è un pilastro 
imprescindibile nella formazione 
dei giovani cittadini. In un mondo 

sempre più interconnesso e caratteriz-
zato da rapidi mutamenti, la riflessione 
sulle finalità e sulle metodologie della 
didattica della storia assume, pertanto, 
un’importanza cruciale. Il contesto ital-
iano è attualmente animato da un vivace 
dibattito, innescato dalla recente pub-
blicazione della bozza delle Nuove Indi-
cazioni Nazionali per il curricolo della 
scuola dell’infanzia e del primo ciclo 
d’istruzione, destinata a sostituire il doc-
umento del 2012 (DM 254/2012). La 
bozza in questione ha sollevato nu-
merose perplessità e critiche, anche 
molto aspre, da parte di studiosi, inseg-
nanti e associazioni professionali 
Parallelamente, l’irruzione dell’Intelli-
genza Artificiale (IA) generativa nel 
panorama educativo pone sfide inedite 
e interrogativi profondi anche per la di-
dattica della storia. Se da un lato l’IA 
offre potenzialità interessanti come stru-
mento di supporto all’apprendimento, 
dall’altro solleva preoccupazioni signi-
ficative riguardo circa la veridicità delle 
informazioni, la possibile diffusione di 
bias e la necessità di sviluppare negli stu-
denti competenze critiche adeguate per 
orientarsi nel nuovo ecosistema infor-
mativo. 
Il presente contributo vuole inserirsi in 
questo doppio scenario di riflessione. In 
primo luogo, intende offrire un’analisi 
critica della sezione dedicata alla storia 
nella bozza delle Nuove Indicazioni 
Nazionali 2025, confrontandola con il 
precedente testo del 2012. In secondo 
luogo, l’articolo esplorerà le complesse 
implicazioni dell’Intelligenza Artificiale 
sull’insegnamento e l’apprendimento 
della storia nel primo ciclo, analizzando 
sia i rischi sia le opportunità che essa 
comporta.  

Dal 2012 al 2025: luci e ombre del 
nuovo testo 
Le Indicazioni Nazionali del 2012 
ponevano un forte accento sulla 
costruzione della “coscienza storica” 
negli alunni, intesa come capacità di 
comprendere il presente attraverso 
l’analisi del passato, riconoscendo la 
complessità, la problematicità e la plu-
ralità delle interpretazioni. Si sottolineava 
l’importanza di lavorare sulle fonti, di 
sviluppare competenze di ricostruzione 
e interpretazione e di promuovere un 
senso di appartenenza fondato sulla 
consapevolezza delle radici storiche e 
culturali, in un’ottica di cittadinanza attiva 
e interculturale. L’approccio 
metodologico suggerito era attivo, lab-
oratoriale e centrato sullo sviluppo delle 
competenze piuttosto che sulla mera 
trasmissione di nozioni. 
La bozza del 2025, pur mantenendo al-
cuni richiami formali alla didattica per 

competenze, sembra orientarsi verso un 
paradigma differente. Emerge una mag-
giore enfasi sulla dimensione contenu-
tistica e sulla trasmissione di un canone 
storico ben definito, con un focus parti-
colare sulla “identità” e sulle “radici” cul-
turali italiane ed europee. Come eviden-
ziato da diverse analisi critiche emerse 
nel dibattito pubblico, l’impianto gen-
erale appare più prescrittivo e meno ori-
entato a promuovere l’autonomia critica 
degli studenti nell’interpretazione del 
passato. 
Il punto che ha destato le maggiori 
critiche è, senza dubbio, la perentoria 
affermazione iniziale secondo cui «solo 
l’Occidente conosce la Storia», per cui le 
origini di un corretto approccio 
metodologico e concettuale alla stori-
ografia andrebbero rintracciate esclusi-
vamente nel mondo greco-romano e 
nella successiva tradizione cristiana. 
Questa asserzione ignora, o sminuisce, 
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le ricche e complesse tradizioni di scrit-
tura e interpretazione del passato svilup-
patesi in altre civiltà, come quella islamica 
e cinese. Si tratta di una visione che 
riecheggia quella che l’antropologo bri-
tannico Jack Goody ha definito come 
una vera e propria appropriazione in-
debita da parte dell’Occidente di concetti 
e pratiche che hanno in realtà radici più 
ampie e globali, sulla base di una ten-
denza tutta eurocentrica a universaliz-
zare la propria traiettoria storica e a con-
siderare le altre culture come mere 
compares, se non deviazioni, rispetto al 
modello occidentale. 
L’impostazione delle Indicazioni 2025 
sembra, in questo senso, fare un passo 
indietro rispetto a una storiografia più 
aggiornata e a una sensibilità intercul-
turale che dovrebbero caratterizzare la 
scuola in una società plurale come quella 
contemporanea. Riproporre una visione 
così marcatamente occidentalista rischia 
non solo di fornire una rappresentazione 
parziale e distorta del passato, ma anche 
di ostacolare la formazione di una cit-
tadinanza aperta al dialogo e al ri-
conoscimento della pari dignità di tutte 
le culture. Le più recenti e autorevoli ri-
costruzioni storiografiche propendono 
verso un simile orientamento, che non 
sempre il testo delle Indicazioni 2025 
sembra recepire.  
Passando al piano dei contenuti discipli-
nari, mentre le Indicazioni del 2012 de-
lineano un percorso che mira a costruire 
una coscienza storica attraverso l’esplo-
razione di un vasto arco temporale, 
dando ampio spazio allo studio della 
preistoria, le Indicazioni del 2025 sem-
brano adottare un approccio più circo-
scritto anche sul piano cronologico. In-
teressante da questo punto di vista è la 
scelta di focalizzare lo studio del terzo 
anno della scuola secondaria di primo 
grado su una periodizzazione molto 
contratta, che parte dal primo conflitto 
mondiale e ha come termine lo scandalo 
tutto italiano di Mani Pulite del 1992. An-
che questa scelta nella scansione dei 
contenuti tra gli anni della scuola pri-
maria e quella della scuola secondaria 
di primo grado è stata aspramente criti-
cata, spesso con argomentazioni molto 
dure, di carattere ideologico. 
Sarebbe tuttavia riduttivo e superficiale 
dare un giudizio solamente negativo 

delle Indicazioni 2025. Molto interessanti 
si rivelano, infatti, i passaggi dedicati alla 
dimensione metodologica, che, a 
modesto avviso di chi scrive, offrono 
spunti didattici alquanto suggestivi, pur 
nel pieno rispetto del principio costi-
tuzionale della libertà di insegnamento 
garantita ai docent insegnanti.  
 
Valorizzazione della microstoria e della 
storia locale 
Un aspetto di particolare rilievo nelle 
“Nuove Indicazioni Nazionali 2025” è 
l’enfasi posta sullo studio del territorio 
circostante secondo i principi della mi-
crostoria, con un implicito riferimento a 
riflessioni di figure di spicco come Carlo 
Ginzburg ed Emmanuel Le Roy Ladurie. 
La sezione dedicata alla storia mira a 
sviluppare negli studenti la capacità di 
orientarsi nel tempo e nello spazio, com-
prendendo la connessione intrinseca tra 
passato e presente. In linea con questo 
approccio, tra gli obiettivi specifici di ap-
prendimento per la scuola primaria 
figura la conoscenza degli elementi fon-
damentali della storia locale.  

La microstoria, come approccio stori-
ografico, si distingue per la sua focaliz-
zazione su unità di ricerca di dimensioni 
ridotte, come singoli eventi, comunità o 
individui, con l’obiettivo di porre do-
mande di portata più ampia. È presente 
l’analisi delle esperienze e delle voci di 
persone spesso trascurate dalle nar-
razioni storiche tradizionali. Carlo 
Ginzburg, uno dei principali esponenti 
di questa corrente, celebre per opere 
come Il formaggio e i vermi, analizza le 
credenze di un mugnaio italiano del XVI 
secolo, dimostrando come lo studio ap-
profondito di un caso individuale possa 
illuminare contesti storici e culturali più 
vasti. Anche Emmanuel Le Roy Ladurie, 
altro storico di grande influenza nel 
campo della microstoria, ha utilizzato il 
medesimo approccio in lavori come 
Montaillou, esplorando la struttura so-
ciale e le mentalità di un piccolo villag-
gio occitano nel Medioevo.  

Tale indicazione metodologica è basata 
sull’intenzione di orientare l’insegna-
mento della storia verso un’analisi più 
dettagliata e contestualizzata, su-
perando, quando necessario, le nar-
razioni storiche generali e spesso distanti 
dall’esperienza degli studenti. L’inte-

grazione della microstoria nel curricolo 
potrebbe favorire un legame più pro-
fondo tra gli studenti e il loro ambiente 
di vita, rendendo la storia più vicina e 
significativa. Attraverso la lente della mi-
crostoria gli studenti possono sviluppare 
la comprensione dei fatti storici attr-
vaerso la tangibilità e la concretezza con 
riguardo al territorio e alla comunità cui 
appartengono; la storia viene resa così 
più concreta e significativa.  
L’interrogarsi su eventi, figure e aspetti 
specifici della storia locale aiuta gli stu-
denti a sentirsi parte di una continuità 
storica e a comprendere come il passato 
abbia plasmato il presente. Tuttavia, è 
fondamentale considerare che, sebbene 
l’attenzione al territorio locale e alla mi-
crostoria offra indubbi vantaggi peda-
gogici, è necessario evitare che questa 
modalità di insegnamento della storia 
porti a una visione eccessivamente par-
cellizzata del passato. È cruciale che lo 
studio della microstoria e della storia lo-
cale sia integrato con una prospettiva 
più ampia, che permetta agli studenti di 
comprendere le connessioni tra la loro 
realtà locale e i contesti storici nazionali 
e globali. Senza questo equilibrio si 
potrebbe correre il rischio di sviluppare 
una comprensione frammentata e in-
completa della storia.  
 
La dimensione narrativa della storia 
Altro elemento centrale nelle “Nuove In-
dicazioni Nazionali 2025” è dato dall’im-
portanza assegnata alla dimensione nar-
rativa dell’insegnamento storico. Infatti, 
tra i suggerimenti metodologici vi è 
quello di privilegiare la narrazione, ri-
correndo anche al coinvolgimento emo-
tivo degli studenti attraverso episodi 
particolari e aneddotici. Questa enfasi 
sulla narrazione riflette una consapev-
olezza crescente nel campo della didat-
tica della storia circa l’importanza della 
funzione che il racconto svolge nel 
processo di apprendimento e della com-
prensione del passato. 
La narrazione costituisce una delle 
modalità più antiche ed efficaci attra-
verso cui gli esseri umani attribuiscono 
ordine e significato alla realtà. Gli storici 
stessi riconoscono che la storia non è 
semplicemente un elenco di fatti, ma 
implica un processo di interpretazione 
e costruzione di narrazioni da qui, del 
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resto, l’importanza del reperimento e 
dell’interpretazione delle fonti storiche.  

L’utilizzo della narrazione nell’insegna-
mento della storia può coinvolgere gli 
studenti a livello emotivo e stimolare 
l’attivazione di abilità cognitive comp-
lesse, come l’analisi, la sintesi e la valu-
tazione. Un’efficace comprensione stor-
ica richiede che gli studenti siano in 
grado non solo di leggere e compren-
dere le narrazioni storiche create da altri, 
ma anche di sviluppare le proprie nar-
razioni e argomentazioni basate sulle 
evidenze. Il pensiero narrativo rappre-
senta un’operazione mentale basilare 
che fornisce significato e permette di 
organizzare il passato in una forma 
comprensibile. 
L’enfasi sulla dimensione narrativa si 
allinea con le teorie pedagogiche 
contemporanee che riconoscono il 
potere dello storytelling nel-
l’agevolare l’apprendimento e au-
mentare l’engagement degli studenti. 
La ricerca in ambito cognitivo ed ed-
ucativo suggerisce che gli esseri umani 
tendono naturalmente a comprendere 
e ricordare meglio le informazioni pre-
sentate sotto forma di racconto. Il sug-
gerimento delle Indicazioni 2025 di uti-
lizzare episodi coinvolgenti e aneddoti 
specifici mira a personalizzare la storia 
e a renderla più vicina all’esperienza 
degli studenti. Concetti storici astratti 
possono risultare difficili da assimilare 
per gli studenti; concentrarsi su storie e 
racconti di esperienze individuali, invece, 
può rendere la storia più viva e aiutare 
gli studenti a connettersi con le vicende 
umane del passato. Tuttavia, si repute 
opportune sottolineare che, sebbene la 
narrazione sia uno strumento didattico 
fondamentale, purtuttavia non deve sot-
tovalutare l’importanza dell’analisi stor-
ica, del pensiero critico e della valu-
tazione delle fonti. L’insegnamento della 
storia serve a fornire agli studenti le 
competenze necessarie per esaminare 
criticamente le narrazioni e i fatti, iden-
tificare eventuali distorsioni o pregiudizi 
e comprendere la differenza tra la 
finzione storica e i resoconti basati su 
prove concrete. Quindi la dimensione 
narrativa va intesa come un mezzo per 
favorire la comprensione e non come 
merpo strumento per la memoriz-
zazione di eventi. 

Un ricorso critico e misurato alle in-
novazioni tecnologiche 
Le “Nuove Indicazioni Nazionali 2025” 
invitano, infine, a un ricorso critico e 
misurato alle innovazioni tecnologiche 
nell’insegnamento della storia. Il docu-
mento riconosce il potenziale delle tec-
nologie digitali per arricchire la didattica 
della storia, offrendo opportunità inno-
vative e stimolanti. Viene menzionata, 

ad esempio, la possibilità di utilizzare 
programmi gratuiti per esplorare mappe 
storiche in modo visivo e interattivo, ev-
idenziando le trasformazioni nel tempo. 
Tuttavia, le indicazioni mettono in 
guardia dal considerare la storia così 
come proposta attraverso un semplice 
video o film, sottolineando che essa non 
può essere sostituita da simulazioni vir-
tuali o manipolazioni “creative”. L’inter-
azione con contenuti multimediali da 
sola non è ritenuta sufficiente a pro-
muovere il pensiero critico e l’analisi 
storica; la conoscenza della storia deve 
passare attraverso la spiegazione del-
l’insegnante e l’utilizzo dei libri di testo. 
La tecnologia offre indubbiamente nu-
merosi strumenti utili, tra cui l’accesso a 
fonti primarie digitalizzate, la creazione 
di linee del tempo interattive, la possi-
bilità di effettuare tour virtuali di siti 
storici e l’utilizzo di piattaforme per la 
narrazione digitale. Un approccio critico 
all’uso della tecnologia comporta una 
riflessione ponderata sul suo valore ped-
agogico e sui potenziali limiti. Un ricorso 
misurato suggerisce un’integrazione 
equilibrata della tecnologia con i metodi 
di insegnamento tradizionali. 
La cautela consigliata verso la tecnologia 

probabilmente riflette la preoccupazione 
che un utilizzo superficiale di tali stru-
menti possa compromettere l’impegno 
da tenere verso i contenuti storici cor-
roborato dal mantenere un focus rig-
oroso sull’indagine storica. Sebbene la 
tecnologia è uno strumento potente, ma 
un suo utilizzo improprio potrebbe 
portare a un apprendimento passivo o 
alla creazione di rappresentazioni 
storiche inaccurate o fuorvianti. Le indi-
cazioni sottolineano la necessità che 
essa sia impiegata in modo da support-
are, anziché sostituire, l’apprendimento 
approfondito e il pensiero critico. Il doc-
ument, implicitamente, evidenzia il 
ruolo cruciale dell’insegnante nel me-
diare l’uso della tecnologia, assicu-
rando che essa sia utilizzata con l’in-
tento di favorire, anziché sminuire, lo 
sviluppo della capacità di compren-
dere l’avvicendarsi e il sussegguirsi dei 

fatti storici. Pertanto, la tecnologia in 
classe richiede una guida attenta e 

un’integrazione consapevole. Si tratta di 
selezionare gli strumenti appropriati, 
progettare attività efficaci e facilitare la 
riflessione critica sulle risorse digitali per 
massimizzare la loro funzionalità in chi-
ave didattica. La tensione tra il poten-
ziale della tecnologia e la cautela 
espressa nelle indicazioni suggerisce la 
necessità di fornire una guida chiara e 
una formazione adeguata agli inseg-
nanti su come integrare efficacemente 
gli strumenti digitali per l’insegnamento 
della storia in modo critico e misurato. 
 
L’intelligenza artificiale e l’insegna-
mento/apprendimento della storia: 
potenzialità e rischi 
Le considerazioni precedenti sull’uso 
della tecnologia non possono pre-
scindere da un tema cruciale: il ruolo e 
le trasformazioni che l’avvento e la rap-
ida diffusione di strumenti basati sull’In-
telligenza Artificiale (IA) generativa 
stanno determinando in campo educa-
tivo. La didattica della storia, in partico-
lare, si trova di fronte a un panorama 
complesso, ricco di opportunità inedite, 
ma anche gravido di sfide significative 
che richiedono un approccio consapev-
ole e critico. 
L’IA può offrire nuovi strumenti per ar-
ricchire l’insegnamento della storia nel 
primo ciclo. I chatbot conversazionali 
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possono fungere da tutor digitali, per-
mettendo agli studenti di esplorare 
eventi, personaggi e contesti storici in 
modo interattivo. È possibile impostare 
attività come “interviste impossibili” a 
figure del passato, simulare dibattiti su 
questioni storiche controverse (“debate 
storico”), o utilizzare l’IA per generare 
scenari controfattuali e stimolare il ra-
gionamento ipotetico (“problem solving 
storico”). Tali modalità operative pos-
sono incrementare il coinvolgimento 
degli studenti, favorire l’empatia verso 
la disciplina storica e sviluppare com-
petenze trasversali quali quelle connesse 
con il pensiero critico e lo spirito di col-
laborazione. Inoltre, l’IA è in grado di 
facilitare l’accesso a una vasta gamma 
di informazioni e risorse, mediante la 
personalizzazione dei percorsi di ap-
prendimentoaderendo allae esigenze in-
dividuali. 
Accanto a queste potenzialità emergono 
preoccupazioni rilevanti. La sfida più 
grande riguarda la veridicità delle fonti 
e delle narrazioni storiche nell’era dell’IA. 
Gli algoritmi generativi, pur essendo ca-
paci di produrre testi coerenti e plausi-
bili, non possiedono una reale compren-
sione del contesto storico né la capacità 
di distinguere il vero dal falso. Esiste il 
rischio concreto che l’IA possa essere 
utilizzata per creare e diffondere su larga 
scala narrazioni distorte o completa-
mente false, rendendo estremamente 
difficile per gli student, e non solo, la 
possibilità di orientarsi e distinguere le 
informazioni affidabili.  
Il “falso storico”, fenomeno da sempre 
presente, assume con l’IA una dimen-
sione potenzialmente incontrollabile, mi-
nando le fondamenta stesse di qualsiasi 
ricostruzione attendibile del passato. 
Un’altra criticità fondamentale risiede 
nei bias algoritmici. I modelli di IA sono 
addestrati su enormi quantità di dati 
preesistenti, che spesso riflettono 
pregiudizi culturali, sociali e di genere 
presenti nella società e nelle fonti 
storiche stesse. Si profila quindi il rischio 
concreto che l’IA, interrogata su temi 
storici, possa perpetuare o amplificare 
visioni stereotipate, eurocentriche o 
parziali, presentando come oggettive in-
terpretazioni che derivano invece dai 
bias impliciti nei dati di addestramento. 
Si tratta di un aspetto particolarmente 

problematico in un contesto, come 
quello delineato dalle critiche alle Indi-
cazioni 2025, in cui si discute già di una 
possibile deriva eurocentrica. 
A fronte di questi rischi, diventa ancor 
più importante favorire negli studenti lo 
sviluppo del pensiero critico. Ciò 
muovendo dal presupposto che l’inter-
azione con l’IA non può sostituire l’ac-
cesso diretto alle fonti primarie e sec-
ondarie e l’analisi metodologicamente 
guidata dall’insegnante. Gli studenti de-
vono imparare a interrogare critica-
mente le risposte generate dall’IA, a ver-
ificarne l’attendibilità confrontandole 
con altre fonti, a riconoscere possibili 
bias e a comprendere i limiti intrinseci 
di questi strumenti. Senza un’adeguata 
educazione critica, l’IA rischia di di-
ventare un veicolo di disinformazione e 
di appiattimento del pensiero storico. 
Le sfide poste dall’IA non dovrebbero 
tuttavia indurre a un rifiuto aprioristico 
del suo impiego nella didattica storica; 
al contrario, possono rappresentare uno 
stimolo per ripensare le pratiche ed-
ucative in chiave critica e consapevole. 
L’IA può essere utilizzata non come 
fonte di verità, bensì come oggetto di 
analisi e come strumento per esercitare 
il pensiero critico. Ad esempio, si pos-
sono confrontare le risposte di diversi 
chatbot su uno stesso evento storico, 
analizzare i possibili bias nelle narrazioni 
generate, o utilizzare l’IA per esplorare 
attivamente diverse prospettive e inter-
pretazioni. La progettazione efficace dei 
prompt, ossia delle domande e dei com-
piti da assegnare ai software di IA con 
cui si interagisce, diventa una compe-
tenza chiave, abitua gli studenti a for-
mulare richieste precise, a contestual-
izzarle adeguatamente e a guidare 
l’interazione con l’IA in modo mirato. 
Attività didattiche innovative, se ben 
progettate e guidate dall’insegnante, 
possono trasformare l’IA da potenziale 
minaccia a risorsa per un apprendi-
mento consapevole della storia. 
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Nel panorama educativo contem-
poraneo, l’integrazione delle 
tecnologie digitali e dell’Intelli-

genza Artificiale (IA) rappresenta un’op-
portunità imprescindibile per ripensare i 
paradigmi didattici tradizionali. La scuola 
nell’era dell’informazione affronta un 
cambiamento epocale che richiede una 
profonda riflessione sulle modalità di in-
segnamento e apprendimento, sugli 
spazi educativi e sulle competenze ne-
cessarie per formare cittadini consapevoli 
in una società sempre più complessa e 
interconnessa. 
Questo contributo esplora le potenzialità 
trasformative dell’intelligenza artificiale 
e delle tecnologie digitali multimediali 
nel contesto della scuola secondaria di 
secondo grado, presentando esperienze 
concrete di innovazione didattica ispirate 
ai principi e alle metodologie riguardanti 
le iniziative europee Future Classroom 
Scenarios e iTEC Project. L’obiettivo è de-
lineare un percorso di ricerca-azione 
orientato alla costruzione di scenari di-
dattici innovativi ed efficaci, configurata 
come un work in progress che parte da 
esperienze già realizzate per proiettarsi 
verso nuove frontiere pedagogiche. 
La riflessione si articola attorno al prin-
cipio che la tecnologia, e in particolare 
l’intelligenza artificiale, non rappresenti 
un fine in sé, ma un mezzo potente per 
facilitare l’apprendimento, personalizzare 
i percorsi formativi e promuovere l’in-
clusione. In questa prospettiva, l’innova-
zione tecnologica si intreccia con quella 
pedagogica, creando un ecosistema 
educativo, in cui spazi fisici e virtuali, me-
todologie attive e strumenti digitali con-
vergono verso la formazione integrale 
della persona dotata si competenze, so-
lide e durature, valide per l’apprendi-
mento permanente. 
Attraverso l’analisi di esperienze concrete 

e l’illustrazione di strumenti specifici si 
dimostra come l’intelligenza artificiale 
possa supportare una didattica innova-
tiva, inclusiva e collaborativa, in grado di 
educative contemporanee e di preparare 
gli studenti ad affrontare, con consape-
volezza e competenza, le complessità 
del mondo esistente e in incessante evo-
luzione. 
 
Quadro teorico di riferimento: ripen-
sare gli scenari didattici 
La trasformazione degli spazi e dei 
processi di apprendimento 
Nel dibattito pedagogico contempora-
neo la questione degli spazi di appren-
dimento ha assunto una rilevanza cen-
trale, superando la concezione 
tradizionale dell’aula come mero conte-
nitore fisico dell’azione didattica. Manuel 
Castells (2002), già da tempo ha soste-
nuto che l’attuale rivoluzione tecnologica 
è caratterizzata non è tanto dalla cen-
tralità della conoscenza o dell’informa-
zione, quanto dall’applicazione di questo 
sapere affinché diventi generativo nuove 
conoscenze, in un circuito di feedback 
complessivo tra innovazione e utilizzo 
dei risultati della stessa. In questo con-
testo, le tecnologie dell’informazione 
rappresentano processi da sviluppare in 
una dinamica di continua co-evoluzione 
tra tecnologia e pratiche sociali. 
La riflessione sugli spazi dell’apprendi-
mento affonda le sue radici nella tradi-
zione dell’attivismo pedagogico: da Ma-
ria Montessori a John Dewey, da Célestin 
Freinet a Loris Malaguzzi, fino a Don Lo-
renzo Milani, nella veste di grandi inno-
vatori della pedagogia hanno ricono-
sciuto il ruolo cruciale dell’ambiente nei 
processi di insegnamento e apprendi-
mento. Progressivamente la disposizione 
fisica dell’aula, con la cattedra in posi-
zione dominante, è stata interpretata 

come emblema di una relazione gerar-
chica che la società dell’informazione ha 
finito con il sovvertire, favorendo pro-
cessi orizzontali e reticolari di costruzione 
del sapere. 
Il web 2.0 ha accelerato questa trasfor-
mazione, ponendo al centro l’individuo 
e i suoi bisogni attraverso strumenti 
come Really Simple Syndication (RSS), 
Personal Learning Environments (PLEs) e 
identità digitali, che concorrono a resti-
tuire un’informazione sempre più per-
sonalizzata. Questo cambiamento para-
digmatico ha implicato una profonda 
riconsiderazione degli spazi e delle pra-
tiche educative, in direzione di una mag-
giore flessibilità, interattività e persona-
lizzazione. 
La centralità della persona e l’apertura 
al territorio trovano, ora, nell’ambiente 
di apprendimento il contesto idoneo per 
organizzare i saperi e promuovere il be-
nessere. Accoglienza, flessibilità, identità 
e socialità emergono come parole chiave 
di una nuova concezione dello spazio 
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educativo, supportato dalla ricerca em-
pirica. Gli studi di meta-analisi (Hattie, 
2009) hanno dimostrato che la lezione 
frontale mantiene la sua efficacia allor-
quando risulta strutturata in modo inte-
rattivo, con azioni volte a massimizzare 
l’efficacia del trasferimento di informa-
zioni e della costruzione di rappresen-
tazioni mentali significative. Al riguardo, 
tecniche come l’esplicitazione di obiettivi 
e criteri di valutazione, l’uso di organiz-
zatori anticipati, le strategie di compa-
razione e contrasto, il modeling e la pra-
tica guidata assumono un ruolo 
fondamentale. La lezione frontale acqui-
sta senso in continuità e complementa-
rietà con altri momenti didattici che pre-
vedono attività individuali o di gruppo, 
restituzioni e presentazioni in plenaria, 
discussione e brainstorming, configu-
rando un ecosistema didattico diversifi-
cato. 
 
Il modello Future Classroom Lab: 
verso una didattica trasforma-
tiva 
Un contributo significativo alla ri-
definizione degli spazi didattici 
proviene dall’esperienza della Fu-
ture Classroom Lab (FCL) realizzata 
presso la sede della European 
Schoolnet a Bruxelles. Questo am-
biente di apprendimento innova-
tivo invita a ripensare il ruolo della 
pedagogia, della tecnologia e del 
design degli spazi educativi attra-
verso sei zone di apprendimento, 
ciascuna delle quali sottolinea di-
versi aspetti fondamentali del-
l’azione didattica. 
Le sei zone (indagine, creatività, 
presentazione, interazione, scam-
bio e crescita) costituiscono un si-
stema integrato che rappresenta 
un diverso modo di concepire e praticare 
l’educazione. Questi spazi riflettono 
aspetti interdipendenti di una buona 
prassi di insegnamento: essere connessi, 
essere coinvolti ed essere in grado di af-
frontare sfide. L’educazione viene conce-
pita, così, come un’esperienza olistica, ca-
pace di coinvolgere diverse tipologie di 
studenti, da quello con alte potenzialità 
a quello con bisogni educativi speciali. 
Lo spazio dell’indagine promuove la sco-
perta autonoma e la partecipazione at-
tiva degli allievi al proprio processo for-

mativo, attraverso attività di ricerca che 
potenzia la capacità di analisi critica. La 
flessibilità di questo spazio consente mo-
dalità di lavoro diversificate: individuale, 
in coppia o in gruppo. 
Lo spazio della creatività non si limita 
alla semplice ripetizione delle informa-
zioni, bensì incoraggia gli studenti a in-
terpretare, analizzare, collaborare e au-
tovalutarsi, dando vita a un processo 
creativo autonomo e significativo. 
Lo spazio della presentazione fornisce 
gli strumenti necessari per comunicare 
efficacemente il proprio lavoro, aggiun-
gendo una dimensione comunicativa ai 
prodotti realizzati attraverso presenta-
zioni interattive e pubblicazioni online. 
Lo spazio dell’interazione valorizza l’uso 
della tecnologia per accrescere la parte-
cipazione attiva anche all’interno di con-
testi di apprendimento tradizionali, pro-
muovendo un impegno reciproco tra 

insegnanti e discenti. 
Lo spazio dello scambio enfatizza l’im-
portanza della collaborazione, che deve 
attraversare tutte le fasi del processo di 
apprendimento, dall’indagine alla crea-
zione e presentazione del prodotto fi-
nale. 
Infine, lo spazio della crescita si configura 
come un’area per l’apprendimento in-
formale e la riflessione su se stessi, dove 
gli studenti possono sviluppare autono-
mia, capacità di autoapprendimento e 
metacognizione. 

All’interno di questo scenario concet-
tuale e fisico, la progettazione didattica 
si articola in otto azioni fondamentali: 
immaginare, esplorare, rappresentare, 
riflettere, fare, domandare, mostrare e 
collaborare. Queste azioni costituiscono 
un ciclo virtuoso che guida l’esperienza 
di apprendimento, dalla formulazione 
dell’idea iniziale alla realizzazione e con-
divisione del prodotto finale in un pro-
cesso continuo di costruzione collabo-
rativa della conoscenza. 
 
Intelligenza artificiale e tecnologie di-
gitali come strumenti di innovazione 
didattica 
L’integrazione delle tecnologie nel-
l’ecosistema educativo 
Nel contesto di una scuola che intende 
rispondere efficacemente alle sfide attuali 
e future, le tecnologie digitali multime-
diali e l’intelligenza artificiale si configu-

rano come strumenti potenti per 
innovare la prassi educativa. La loro 
integrazione nell’ecosistema didat-
tico consente di personalizzare i 
percorsi di apprendimento, rap-
presentare la conoscenza in modi 
diversificati e creare ambienti edu-
cativi inclusivi e stimolanti. 
La fluidità dei processi comunica-
tivi innescati dalle risorse digitali 
richiede una riprogettazione degli 
spazi fisici, che devono diventare 
flessibili, polifunzionali e facilmente 
configurabili in base alle diverse 
attività didattiche. Una scuola 
d’avanguardia ripensa gradual-
mente gli spazi con soluzioni mo-
dulari, adatte non solo alle attività 
formali, ma anche a quelle infor-
mali, creando un continuum tra di-
versi contesti e modalità di ap-
prendimento. 

Da questo punto di vista, le tecnologie 
dell’informazione e della comunicazione 
e i linguaggi digitali supportano nuovi 
modi di insegnare, apprendere e valu-
tare, riducendo le distanze e aprendo 
nuovi spazi di comunicazione. Il cloud 
computing, i mondi virtuali e l’Internet of 
Things consentono di riconnettere luoghi 
geograficamente isolati e attori del si-
stema scuola, dalle imprese agli enti lo-
cali, dalle associazioni alle fondazioni, in 
una rete di relazioni che arricchisce 
l’esperienza educativa. 
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È fondamentale sottolineare che la cen-
tralità della persona e l’apertura al ter-
ritorio trovano nell’ambiente di appren-
dimento il contesto idoneo per 
organizzare i saperi e promuovere il 
benessere. Accoglienza, flessibilità, 
identità e socialità emergono come di-
mensioni essenziali di un processo edu-
cativo che mira alla formazione inte-
grale della persona e allo sviluppo di 
competenze durature per l’apprendi-
mento permanente. 
 
Esperienze concrete di innovazione di-
dattica: strumenti e pratiche 
Le esperienze didattiche realizzate nelle 
scuole secondarie di secondo grado di-
mostrano come l’intelligenza artificiale 
e le tecnologie digitali possano sup-
portare efficacemente l’innovazione pe-
dagogica, promuovendo l’apprendi-
mento attivo, la personalizzazione dei 
percorsi formativi e lo sviluppo di com-
petenze trasversali. Di seguito vengono 
presentati alcuni strumenti utilizzati e 
le relative pratiche didattiche, eviden-
ziando i risultati ottenuti in termini di 
coinvolgimento, motivazione e appren-
dimento. 
 
Supporto all’inclusione e personaliz-
zazione dell’apprendimento 
Il software didattico LeggiXme ha dimo-
strato la sua efficacia nel supportare gli 
studenti con Disturbi Specifici dell’Ap-
prendimento (DSA), facilitando la lettura 
e la scrittura attraverso la sintesi vocale. 
La sua implementazione ha trasformato 
un’attività potenzialmente esclusiva in un 
progetto collaborativo: la realizzazione 
di un’antologia di testi scritti e “recitati” 
dal programma ha coinvolto l’intero 
gruppo classe in un’esperienza parteci-
pata, migliorando l’autonomia degli stu-
denti con DSA e sensibilizzando tutti i 
partecipanti alle tematiche dell’inclu-
sione. 
MindMaple, software per la costruzione 
di mappe mentali, ha supportato lo svi-
luppo di competenze metacognitive e 
capacità di sintesi. Attraverso questo 
strumento open source gli studenti 
hanno creato mappe concettuali su di-
versi argomenti disciplinari, migliorando 
l’organizzazione delle idee e la compren-
sione delle relazioni tra concetti. L’ap-
proccio visuale ha favorito, in particolare, 

gli studenti con prevalente stile di ap-
prendimento visivo-spaziale, dimo-
strando come la tecnologia possa ri-
spondere efficacemente alla diversità 
cognitiva. 
 
Intelligenza artificiale conversazionale 
e analisi testuale 
L’integrazione di Replika, piattaforma di 
chatbot basata su IA, ha permesso agli 
studenti di interagire con un assistente 
virtuale per approfondire argomenti di-
sciplinari, simulare dialoghi e ricevere fe-
edback immediati su domande specifi-
che. Questa esperienza ha incrementato 
significativamente la motivazione e ha 
consentito una personalizzazione dei 
percorsi di apprendimento, risultando 
specificamente efficace nei processi di 
autovalutazione. 
IBM Watson Natural Language Under-
standing (NLU) ha offerto agli studenti 
l’opportunità di esplorare le potenzialità 
dell’elaborazione del linguaggio naturale 
nell’analisi di testi letterari e storici. At-
traverso questo strumento è stato pos-
sibile identificare temi ricorrenti, senti-
menti e strutture narrative, confrontando 
le interpretazioni umane con quelle ge-
nerate dall’IA. Questo processo ha sti-
molato una riflessione critica sui limiti e 
sulle potenzialità dell’analisi automatiz-
zata, sviluppando competenze digitali 
avanzate e capacità di analisi testuale 
approfondita. 
 
Creatività e narrazione digitale 
La piattaforma Leonardo AI ha rivelato 
straordinarie potenzialità nell’ambito 
dello storytelling educativo, consentendo 
agli studenti di generare storie persona-
lizzate legate alle diverse discipline. Que-
sto approccio ha ampliato il pensiero cri-
tico e l’immaginazione, rendendo i 
concetti più memorizzabili e vicini al-
l’esperienza degli studenti. Particolar-
mente significativa è stata la creazione 
di narrazioni interdisciplinari, che hanno 
favorito un approccio olistico alla cono-
scenza: dialoghi immaginari con perso-
naggi storici, viaggi metaforici nel corpo 
umano, favole grammaticali con prota-
gonisti aggettivi e verbi hanno trasfor-
mato l’apprendimento in un’esperienza 
accattivante e significativa. 
Leonardo AI ha arricchito, inoltre, la di-
dattica suggerendo spunti narrativi, quiz 

interattivi e dialoghi in role-playing, tra-
sformando i prompt testuali in immagini 
e concept art e integrando, così, la di-
mensione visuale nell’esperienza di ap-
prendimento. 
 
Organizzazione e visualizzazione della 
conoscenza 
Chatmind, che integra il mind mapping 
con l’intelligenza artificiale conversazio-
nale, ha rivoluzionato il modo di orga-
nizzare, visualizzare e consolidare le co-
noscenze. Gli studenti hanno generato 
mappe mentali interattive in tempo reale 
tramite comandi vocali o testuali, con 
rami logici e gerarchie chiare. Il gruppo 
classe ha lavorato collaborativamente 
alla creazione di mappe condivise, ag-
giornandole durante le spiegazioni del-
l’insegnante e trasformando concetti 
complessi in rappresentazioni con l’in-
tento di evidenziare cause, eventi e con-
seguenze. La capacità del sistema di sug-
gerire integrazioni o correzioni alle 
mappe create ha introdotto un elemento 
di feedback continuo, supportando il 
processo di apprendimento in modo di-
namico e interattivo. 
 
Valutazione formativa e apprendi-
mento adattivo 
La piattaforma Socrative, con le sue fun-
zionalità di IA per quiz personalizzati, ha 
permesso la creazione di test automatici 
adattati al livello di competenza degli 
studenti, fornendo domande calibrate in 
base alle risposte precedenti. Questo ap-
proccio ha incrementato il coinvolgi-
mento, ridotto l’ansia da valutazione e 
consentito la realizzazione di percorsi di 
apprendimento su misura, valorizzando 
le potenzialità di ciascuno e fornendo 
feedback immediati e personalizzati. 
 
Trasformazione dei ruoli: docente 
come facilitatore, studenti come pro-
tagonisti 
L’implementazione di queste tecnologie 
ha comportato una significativa trasfor-
mazione dei ruoli tradizionali all’interno 
del contesto educativo. L’insegnante ha 
assunto il ruolo di facilitatore e organiz-
zatore delle attività laboratoriali, po-
nendo gli studenti al centro del processo 
di apprendimento come protagonisti e 
principali autori del prodotto finale. 
Particolare attenzione è stata dedicata 
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alla formazione dei gruppi di lavoro, 
privilegiando composizioni eterogenee 
che hanno favorito il tutoring, l’aiuto 
reciproco e l’inclusione delle diversità 
socio-culturali. Questa impostazione ha 
promosso l’incremento di competenze 
sociali e collaborative, ritenute essen-
ziali nel contesto della società contem-
poranea. 
Per quanto concerne la valutazione è 
stato adottato un sistema duplice che 
integra la dimensione individuale con 
quella di gruppo, riconoscendo tanto il 
contributo personale quanto la capacità 
di lavorare efficacemente in team. 
Gli studenti hanno raggiunto obiettivi a 
lungo termine, imparando a utilizzare le 
tecnologie per assolvere in modo più ef-
ficace ai propri compiti. Hanno svilup-
pato competenze di ricerca, analisi e co-
municazione, imparando a considerare 
soluzioni alternative e a presentare effi-
cacemente i propri punti di vista. Questo 
percorso ha consentito loro di superare 
il limitante modello relazionale “uno a 
uno” (professore-studente) in favore di 
una forma di apprendimento collabora-
tivo e orientato ai risultati. 
 
Considerazioni conclusive 
L’esperienza descritta attesta che l’inte-
grazione dell’intelligenza artificiale e 
delle tecnologie digitali multimediali nel 
contesto educativo rappresenta un po-
tente catalizzatore di innovazione didat-
tica. Gli strumenti descritti hanno dimo-
strato la loro efficacia nel personalizzare 
l’apprendimento, rispondere ai bisogni 
educativi speciali, promuovere l’inclusi-
vità e la collaborazione, e sviluppare 
competenze digitali e critiche essenziali 
per affrontare le sfide del XXI secolo. 
Le attività didattico-laboratoriali realiz-
zate vanno considerate come tappe ini-
ziali di un più ampio percorso di ricerca-
azione, orientato alla costruzione di 
scenari didattici innovativi ed efficaci. 
Questo percorso si inserisce in una vi-
sione della scuola intesa come ambiente 
educativo e di apprendimento flessibile, 
inclusivo e democratico, capace di ri-
spondere alle esigenze formative di tutti 
gli studenti e di prepararli ad affrontare, 
con consapevolezza e competenza, le 
accelerazioni di trasformazione digitale 
poste dalla società contemporanea. 
Tuttavia, si ritiene opportuno ribadire che 

l’integrazione dell’intelligenza artificiale 
nel contesto educativo richiede una for-
mazione docente mirata e una riflessione 
etica approfondita sull’uso dei dati e sulle 
implicazioni pedagogiche delle tecnolo-
gie. La sfida concreta consiste nel bilan-
ciare innovazione tecnologica e solidità 
pedagogica, mantenendo al centro la re-
lazione educativa e il valore formativo 
dell’esperienza scolastica. 
Quindi, è fondamentale promuovere un 
approccio critico e consapevole all’uso 
delle tecnologie, che ne valorizzi le po-
tenzialità senza cadere in facili entusiasmi 
o in determinismi tecnologici. In buona 
sostanza, l’intelligenza artificiale e le tec-
nologie digitali rappresentano strumenti 
potenti per arricchire e trasformare 
l’esperienza educativa, ma la loro effica-
cia dipende dalla qualità della progetta-
zione didattica e dalla capacità degli in-
segnanti di integrarle in un ecosistema 
educativo coerente e significativo. 
La funzione etica della scuola risiede 
nella capacità di coniugare innovazione 
e tradizione, tecnologia e relazione 
umana, competenze disciplinari e tra-
sversali, in una visione globale dell’edu-
cazione che pone al centro la persona e 
il suo sviluppo integrale.  
Le esperienze presentate in questo con-
tributo rappresentano un passo in tale 
direzione, testimoniando la possibilità di 
una scuola che, rimanendo fedele alla 
sua missione formativa, sa rinnovarsi e 
rispondere efficacemente alle sfide del 
presente e dell’immediato domani. 
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Il 26 agosto 1789 l’Assemblea Nazio-
nale Costituente approvò la Dichi-
arazione dei Diritti dell’Uomo e del 

Cittadino, che intendeva porre le basi 
di una nuova epoca di libertà e di ugua-
glianza. Nel 1791 l’attrice e attivista ri-
voluzionaria Olympe de Gouge pubblicò 
un’analogo documento, dedicato alla 
regina Maria Antonietta, con il quale ri-
vendicava l’allargamento dei diritti pro-
clamati nella Dichiarazione anche alle 
donne. 

 
Il ruolo delle donne nel processo rivo-
luzionario  
Già in alcuni cahièrs de doléance erano 
state avanzate importanti richieste, come 
per esempio quella di dar loro la possi-
bilità di votare, a favore delle donne; che 
fin dai primi giorni della Rivoluzione 
francese avevano svolto un ruolo fon-
damentale nelle mobilitazioni popolari 
e nell’attività delle sezioni e di alcuni club. 
Tuttavia, la Dichiarazione dei Diritti della 
Donna e della Cittadina costituì la prima 
rivendicazione sistematica di una parte-
cipazione femminile alla vita sociale, po-
litica e istituzionale, in condizioni di piena 
parità con gli uomini. 
 

L’autrice della Dichiarazione 
Prima ancora di esprimerlo in un docu-
mento politico, Olympe de Gouge aveva 
già manifestato il suo carattere di donna 
libera nella propria vita privata. Rimasta 
precocemente vedova, aveva successi-
vamente instaurato una relazione intensa 
e duratura con un uomo agiato che ne 
aveva favorito le aspirazioni di attrice e 
scrittrice. Non si volle tuttavia mai spo-
sare, perché considerava il matrimonio 
come la tomba dell’amore. 

 
Due dichiarazioni parallele  
Il testo stilato da Olympe de Gouge nel 
1791 riprendeva largamente la Dichiara-
zione del 1789 e, come quella, si com-
poneva di un preambolo e di 17 articoli. 
Alcuni di essi si presentavano come un 
semplice calco rispetto a quelli originari, 
limitandosi a estendere l’applicazione dei 
diritti in essi proclamati anche al genere 
femminile; altri si concentravano, invece, 
su aspetti più specifici della condizione 
delle donne, al fine di combattere situa-
zioni di ingiustizia che storicamente ne 
avevano condizionato negativamente 
l’esistenza fino a quel momento. 
 
Art. 1 Gli uomini nascono e rimangono 
liberi e uguali nei diritti. Le distinzioni so-
ciali non possono essere fondate che sul-
l’utilità comune. 
Art. 2 Il fine di ogni associazione politica 
è la conservazione dei diritti naturali ed 
imprescrittibili dell’uomo. Questi diritti 

sono la libertà, la proprietà, la sicurezza 
e la resistenza all’oppressione. 
Art. 3 Il principio di ogni sovranità risiede 
essenzialmente nella Nazione. Nessun 
corpo o individuo può esercitare un’au-
torità che non emani espressamente da 
essa. 
[...] 
Art. 6 La Legge è l’espressione della vo-
lontà generale. Tutti i cittadini hanno di-
ritto di concorrere, personalmente o me-
diante i loro rappresentanti, alla sua 
formazione. Essa deve essere uguale per 
tutti, sia che protegga, sia che punisca. 
Tutti i cittadini, essendo uguali ai suoi oc-
chi, sono ugualmente ammissibili a tutte 
le dignità, posti ed impieghi pubblici se-
condo la loro capacità, e senza altra di-
stinzione che quella delle loro virtù e dei 
loro talenti. 
 
(dalla Dichiarazione dei Diritti dell’Uomo 
e del Cittadino) 
 
Art. 1 La Donna nasce libera ed ha gli 
stessi diritti dell’uomo. Le distinzioni sociali 
possono essere fondate solo sull’utilità co-
mune. 
Art. 2 Lo scopo di ogni associazione po-
litica è la conservazione dei diritti naturali 
e imprescrittibili della Donna e dell’Uomo: 
questi diritti sono la libertà, la proprietà, 
la sicurezza e soprattutto la resistenza 
all’oppressione. 
Art. 3 Il principio di ogni sovranità risiede 
essenzialmente nella nazione, che è la ri-
unione della donna e dell’uomo: nessun 
corpo, nessun individuo può esercitarne 
l’autorità che non ne sia espressamente 
derivata. 
[…] 
Art. 6 
La legge deve essere l’espressione della 
volontà generale; tutte le Cittadine e i 

| LXXX | n. 1 (270)  Gennaio-Giugno 2025 | ISSN: 0012-9496 | 22

Scienze dell'educazione nella dimensione diacronica

Dichiarazione del 1789  
e Dichiarazione dei Diritti della Donna e 
della Cittadina a confronto  
Un percorso di Educazione Civica  
 
di Marco Chiauzza*



Cittadini devono concorrere personal-
mente, o attraverso i loro rappresentanti, 
alla sua formazione; esse deve essere la 
stessa per tutti: Tutte le cittadine e tutti i 
cittadini, essendo uguali ai suoi occhi, de-
vono essere ugualmente ammissibili ad 
ogni dignità, posto e impiego pubblici se-
condo le loro capacità, e senza altre dis-
tinzioni che quelle delle loro virtù e dei 
loro talenti. 
 
(dalla Dichiarazione dei Diritti della 
Donna e della Cittadina) 
 
Gli articoli 1, 2 e 3 di entrambe le dichi-
arazioni proclamano alcuni principi fon-
damentali, fra cui l’uguaglianza, il diritto 
alla libertà e alla proprietà, l’origine di 
ogni legittima sovranità dalla Nazione. 
Olympe de Gouge si limita a precisare 
che quei principi riguardano sia gli uo-
mini che le donne. Il testo approvato 
nel 1789 giocava più o meno consape-
volmente su un’ambiguità di significato 
presente in francese, come peraltro an-
che in italiano. Infatti, in tutte e due le 
lingue il termine “uomo” può indicare 
sia genericamente l’essere umano, cioè 
ogni membro della nostra specie, sia in 
senso più ristretto l’essere umano di ge-
nere maschile, in quanto distinto e con-
trapposto alla donna. Pertanto, almeno 
potenzialmente, i diritti dell’uomo pro-
clamati in quella dichiarazione avreb-
bero potuto essere interpretati come 
diritti dell’intera umanità, ma di fatto, 
coerentemente con i pregiudizi allora 
largamente diffusi, vennero riservati 
solo ai maschi. Olympe de Gouge uscì 
dall’ambiguità, esplicitando che quei di-
ritti riguardavano tanto le donne quanto 
gli uomini. Anzi, esprimendosi in una 
forma che all’epoca poteva apparire 
provocatoria, ebbe a citare sempre 
prima le donne e poi gli uomini: d’altra 
parte, nel Preambolo della sua dichia-
razione aveva affermato con orgoglio 
che quello femminile era da considerare 
“il sesso superiore per bellezza e co-
raggio”. 
 
L’articolo 6 della Dichiarazione del 1789 
aveva sostenuto l’uguaglianza di tutti i 
cittadini nei diritti politici, cioè nella pos-
sibilità di concorrere a determinare le 
scelte di interesse collettivo, nonché 
nell’accesso a tutti gli impieghi pubblici 

in base al merito, abolendo così gli anti-
chi privilegi. Anche in questo caso, 
Olympe de Gouge insistette sul fatto che 
tale uguaglianza avrebbe dovuto riguar-
dare entrambi i sessi, proclamando 
quelle che oggi vengono definite pari 
opportunità di genere. 
 
Art. 10 Nessuno deve essere perseguitato 
per le sue opinioni, anche fondamentali; 
la donna ha il diritto di salire sul patibolo, 
deve avere ugualmente il diritto di salire 
sulla Tribuna; a condizione che le sue ma-
nifestazioni non turbino l’ordine pubblico 
stabilito dalla legge. 
Art. 11 La libera comunicazione dei pen-
sieri e delle opinioni è uno dei diritti più 
preziosi della donna, poiché questa libertà 
assicura la legittimità dei padri verso i 
figli. Ogni Cittadina può dunque dire li-
beramente, io sono la madre di un figlio 
che vi appartiene, senza che un pregiu-
dizio barbaro la obblighi a dissimulare la 
verità; salvo rispondere dell’abuso di que-
sta libertà nei casi determinati dalla 
Legge. 
[...] 
Art. 17 Le proprietà appartengono ai due 
sessi riuniti o separati; esse sono per ci-
ascuno un diritto inviolabile e sacro; nes-
suno ne può essere privato come vero 
patrimonio della natura, se non quando 
la necessità pubblica, legalmente consta-
tata, l’esiga in modo evidente, a condi-
zione di una giusta e preliminare inden-
nità. 
 
(dalla Dichiarazione dei Diritti della 
Donna e della Cittadina) 
 
Alcuni degli articoli della Dichiarazione 
di Olympe de Gouge presentano una 
maggiore originalità rispetto al testo di 
quella del 1789. L’articolo 10, rivendi-
cando la libertà di espressione anche per 
le donne e mettendola in relazione alla 
possibilità di essere condannata a morte, 
appare quasi cupamente profetico, con-
siderando che due anni dopo l’Autrice 
avrebbe terminato i propri giorni sulla 
ghigliottina. 
 
L’articolo 11 collega la libertà di espres-
sione all’esigenza specificamente fem-
minile di poter rivelare la paternità dei 
figli avuti fuori dal matrimonio senza do-
versene vergognare, assicurando al 

tempo stesso i diritti di quei bambini a 
essere riconosciuti dal padre. Per una 
donna libera come Olympe de Gouge si 
trattava certamente di una questione di 
grande rilievo. 
 
L’articolo 17 rivendicava il diritto di pro-
prietà per entrambi i sessi. In particolare, 
affrontando una questione specifica e 
concreta per molte donne, fondava la 
possibilità che fra i coniugi venisse in-
staurato un regime di comunione dei 
beni, cosa che ne avrebbe garantito, in 
caso di separazione, la divisione in parti 
uguali. 
 
Un seme per il futuro 
La Dichiarazione dei Diritti della Donna 
e della Cittadina non ebbe immediate 
conseguenze pratiche: subito dopo la 
pubblicazione il testo venne fortemente 
criticato e, due anni più tardi, la sua Au-
trice venne condannata a morte, non 
solo perché vicina allo sconfitto partito 
girondino, ma in quanto, come disse un 
denigratore, aveva “dimenticato le virtù 
che convenivano al suo sesso”. Eppure 
era stato gettato un seme, che nei de-
cenni e nei secoli successivi avrebbe por-
tato alla progressiva affermazione dei di-
ritti delle donne, sebbena ancora non 
completa né diffusa in tutti i paesi del 
mondo. Verso la fine del XVIII secolo 
qualcosa stava mutando nella coscienza 
europea. Nel 1786 erano state eseguite 
per la prima volta Le nozze di Figaro, 
un’opera composta da Wolfgang Ama-
deus Mozart su libretto dell’italiano Lo-
renzo Da Ponte. Così si esprimeva in essa 
un personaggio femminile, stigmatiz-
zando amaramente la condizione delle 
donne: “Il capro e la capretta/son sem-
pre in amistà,/l’agnello all’agnelletta/la 
guerra mai non fa./Le più feroci 
belve/per selve e per campagne/lascian 
le lor compagne/in pace e libertà./Sol 
noi povere femmine/che tanto amiam 
questi uomini,/trattate siam dai 
perfidi/ognor con crudeltà“. 

 
*Vice presidente Fnism 
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“Non siamo sole” è un corto di 
tre minuti che raccoglie il 
frutto di un progetto speri-

mentale di educazione affettiva contro la 
violenza sulle donne, nella consapevo-
lezza che siamo di fronte a un problema 
radicato nella culturale patriarcale che ci 
riguarda tutte e tutti.  
Chi non vede, chi non sa, chi non ha sen-
tito e capito, chi non ha detto le parole 
che avrebbe potuto dire, chi non ha de-
nunciato, è corresponsabile del massacro 
che ogni giorno si compie sulle vite e sui 
corpi delle donne. Da qui si parte: dalla 
responsabilità sociale, dalla consapevo-
lezza della necessità di condividere un 
impegno culturale permanente. 
Il cortometraggio costruisce un dialogo 
corale e accoglie l’esperienza di un per-
corso che coniuga saperi tradizionali e 
media education per aprire uno spazio 
di riflessione sui contenuti e sui metodi 
dell’educazione dei sentimenti.  
Al centro del percorso è un gruppo di 
studenti - adolescenti di età diverse, da 
14 a 18 anni- con le loro parole e le loro 
domande aperte, con il loro bisogno di 
ricevere risposte a problemi antichi e 
abissali in cui continuiamo a essere tra-
gicamente immersi, in relazione con il 
mondo adulto con cui intrecciano un dia-
logo intergenerazionale. 
L’obiettivo del progetto è, innanzitutto, 
condurre ogni studente a entrare in co-
municazione con se stesso attraverso pa-
role che nominano le emozioni e guidano 
nella costruzione di relazioni affettive 
sane, per disinnescare dinamiche rela-
zionali disfunzionali e violente. 
Numerose le nostre parole-guida: potere, 
gelosia, rabbia, paura, desiderio, corag-
gio, responsabilità maschile innanzitutto, 
ascolto, condivisione, mentre una sola è 
la parola-chiave: patriarcato. Il saper dire 
“no” è uno dei focus che ha attraversato 
il corto: “no” come disobbedienza, “no” 

come libertà”, “no” come 
consapevolezza, “no” 
come coraggio”, “no” 
come salvezza.  
Punto di partenza: la ri-
flessione sugli stereotipi 
e sulle parole stereotipate 
che nutrono sessismo e 
violenza, passando attra-
verso articoli giornalistici, 
canzoni, film, poesie e 
social media. 
Fin dall’inizio la lettera-
tura è stata compagna di viaggio, fonte 
a cui attingere consapevolezza dei sen-
timenti che ci muovono. Le parole e le 
storie di Sibilla Aleramo hanno la fun-
zione di accompagnare, esse raccontano 
il diritto di una donna a vivere ascoltando 
se stessa; di Wislawa Szymborska, cele-
brano l’amore come scelta; di Alessandro 
Manzoni, che denuncia la banalità del 
male dello stalker Rodrigo; di Ludovico 
Ariosto che ci fa incontrare l’infelicità e 
la follia dell’eroe che pretende di avere 
per sé la fanciulla che “non vuole esser 
sua”; di Alda Merini che ci conduce nei 
labirinti della sacralità dell’amore, corpo 
e passione; di Viola Ardone che si rispec-
chia in Oliva Denaro; di Elsa Morante che 
denuncia la violenza della storia degli uo-
mini che le donne subiscono.  
Potremmo continuare senza sosta il viag-
gio nella letteratura: più ci si appropria 
dello strumento della lettura, più le parole 
e il racconto di letterate e letterati si fanno 
viaggio nel sentire di ogni persona, nel-
l’universo delle emozioni e dei sentimenti. 
Ultimo passaggio è stato quello della co-
struzione di una sceneggiatura atipica, 
che riflette e rimodula l’intero percorso e 
che da’ evidenza ai differenti punti di vi-
sta, volendo esprimere stupore, con-
danna e denunciare la disgregazione che 
conduce alla violenza e infine provando 
a ricomporla verso la soluzione. 

Ne è nata una conversazione ragionata, 
un cortometraggio diverso dagli altri, per-
ché, in realtà, nessuno recita. Ogni inter-
prete porta in scena una parte autentica 
di sé e resta in comunicazione con gli al-
tri, con coloro che la pensano diversa-
mente, con chi esprime il proprio pen-
siero perché su questo disastro ha avuto 
modo di riflettere, con chi s’interroga e 
con chi non sa e alimenta quegli imma-
ginari e stereotipi sessisti di cui si pasce 
la violenza contro le donne.  
Aprono il discorso ragazze e ragazzi che 
nominano donne vittime di violenza.  
La prima ad essere ricordata è “Giulia, 22 
anni, studiava ingegneria”. 
Se avessimo completato oggi il nostro 
corto, avremmo nominato anche le altre 
adolescenti vittime di violenza in questi 
ultimi mesi: Sara, Ilaria, Martina, e tante 
altre ragazze e donne uccise da uomini 
che dicevano di amarle al punto di ucci-
derle.  
Tre minuti di volti, sguardi, posture ap-
parentemente uguali ma diversi: le\gli in-
terpreti non sono personaggi, sono gio-
vani e adulti, ragazzi e ragazze, donne e 
uomini- che recitano le proprie emozioni, 
si mettono in gioco e scelgono di metterci 
la faccia e il corpo.  
Sono studenti, insegnanti, collaboratori 
scolastici e la dirigente di una scuola che 
ha fatto dell’educazione alla parità, per 

Non siamo sole 
Un’esperienza didattica per educare sentimenti e 
parole contro la violenza sulle donne  
 
 
di Pina Arena* 
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contrastare la violenza, uno dei suoi centri.  
Tre minuti di parole che nascono dalla 
consapevolezza di quanto la violenza 
maschile sulle donne, che può esplodere 
nell’atto estremo del femminicidio, coin-
volgendo tutte e tutti e dove nessuna 
donna deve restare sola. 
E allora, cosa occorre fare? Lavorare in-
sieme, condividere l’impegno: che 
ognuno e ognuna di noi possa fare la 

propria parte, e la scuola svolgere al me-
glio il suo ruoolo, educando parole che 
muovono sentimenti nuovi, educando 
sentimenti che diventano parole e rela-
zioni nuove, di parità e di vita.  
 
Il corto è disponibile su YouTube, acce-
dendo attraverso il link:  
https://www.youtube.com/watch?v=6k
MzO2fah3E&t=61s 
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Negli ultimi decenni, il panorama 
educativo ha subito trasforma-
zioni radicali, sospinto dalla glo-

balizzazione e dall’urgente necessità di 
preparare le nuove generazioni a un 
mondo interconnesso. In questo contesto, 
la Content and Language Integrated Le-
arning (CLIL) è emersa come un approccio 
innovativo e strategico, capace di combi-
nare l’apprendimento di contenuti disci-
plinari con lo sviluppo delle competenze 
linguistiche in una lingua straniera. 
Coniata negli anni ’90 dal ricercatore Da-
vid Marsh, la metodologia continua a rap-
presentare, da allora, una risposta alle esi-
genze del multilinguismo e della 
competitività internazionale, come deli-
neato nelle politiche educative del-
l’Unione Europea. Promossa attraverso 
programmi come Erasmus+ e le linee 
guida del Consiglio d’Europa, questa me-
todologia mira non solo a rafforzare le 
competenze linguistiche, ma anche a svi-
luppare il pensiero critico, la creatività e 
la capacità di collaborare in contesti in-
terculturali. 
Ma cosa rende la CLIL così innovativa? 
Quali sono le sue radici storiche e il suo 
impatto sul sistema educativo europeo? 
E, soprattutto, quali sfide attendono il suo 
futuro sviluppo? Questo articolo esplorerà 
l’essenza della CLIL, analizzandone le ori-
gini, le applicazioni pratiche e il suo ruolo 
nella costruzione di un sistema educativo 
all’avanguardia, in linea con gli obiettivi 

strategici dell’Unione Europea. 
La Content and Language Integra-
ted Learning (CLIL) si distingue 
come un approccio didattico inno-
vativo che combina l’apprendimento 
di contenuti disciplinari con lo studio 
di una lingua straniera. Il termine, 
introdotto da David Marsh e colleghi 
nel 1994, descrive una metodologia 
in cui gli studenti acquisiscono co-
noscenze in materie come storia, 
scienze o geografia, utilizzando una lin-
gua diversa da quella materna come vei-
colo di insegnamento. 
Secondo Marsh, “la CLIL è un approccio 
educativo in cui una lingua straniera è 
utilizzata per insegnare contenuti e lin-
guaggi accademici, promuovendo al con-
tempo competenze linguistiche e disci-
plinari”. Questo differisce dagli approcci 
tradizionali, che separano nettamente l’in-
segnamento delle lingue da quello delle 
altre materie. 
La CLIL si basa su quattro pilastri fonda-
mentali, spesso noti come le “4C” su cui 
si basa la metodologia, com’è noto, sono: 
il contenuto, la comunicazione, la cogni-
zione e la cultura. 
Questi pilastri vengono esplicitati nei ter-
mini seguenti: il contenuto concerne l’ac-
quisizione di conoscenze specifiche della 
disciplina; la comunicazione favorisce lo 
sviluppo delle abilità linguistiche per 
esprimere concetti disciplinari; la cogni-
zione è utile per stimolare il pensiero cri-

tico e le capacità di problem solving e la 
cultura necessaria per la valorizzazione 
delle differenze culturali e promozione 
della consapevolezza interculturale.  
Sono questi i principi che rendono la me-
todologia CLIL uno strumento potente 
utile per preparare gli studenti a vivere in 
un contesto internazionale, sviluppando 
competenze linguistiche e trasversali. 
 
Le origini e l’evoluzione della CLIL 
La CLIL nasce all’inizio degli anni ’90 come 
risposta alle crescenti richieste di multi-
linguismo e competitività economica in 
Europa. Nel 1995, il “Libro Bianco su Edu-
cazione e Formazione” della Commis-
sione Europea sottolineò l’importanza 
dell’apprendimento di almeno due lingue 
straniere da parte di ogni cittadino euro-
peo. Questo documento rappresentò una 
svolta per l’educazione linguistica, get-
tando le basi per un approccio integrato 
come la CLIL. 
Le sue radici metodologiche risalgono 
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ad esperienze precedenti, come i pro-
grammi di immersione linguistica adot-
tati in Canada e negli Stati Uniti negli 
anni ’60 e ’70. Tuttavia, la CLIL si diffe-
renzia per il suo forte legame con le po-
litiche educative europee e per la flessi-
bilità nell’adattarsi a diversi contesti 
scolastici e disciplinari. 
Lungo il corso del tempo, l’approccio si è 
evoluto in virtù di una maggiore com-
prensione delle teorie dell’apprendimento 
e dell’adozione di tecnologie digitali. La 
CLIL ha trovato applicazione in vari gradi 
di istruzione, dalla scuola primaria e fino 
alle scuole secondarie di secondo grado 
e oltre, dimostrando la sua capacità di 
adattarsi a diversi livelli di competenza 
linguistica e disciplinare. 
Un elemento determinante nell’evolu-
zione della CLIL è stato il riconoscimento 
della sua validità non solo nel migliora-
mento delle competenze linguistiche, 
bensì per sviluppare, altresì, competenze 
trasversali, in primis il pensiero critico e 
l’interculturalità. Questi benefici hanno 
spinto diversi Stati membri dell’UE a in-
vestire nella formazione dei docenti e 
nello sviluppo di risorse didattiche de-
dicate. 
L’Unione Europea ha svolto un ruolo cru-
ciale nella diffusione e nella promozione 
della CLIL, integrandola nelle sue politi-
che educative e nei suoi programmi di 
finanziamento. Il Consiglio d’Europa, nel 
suo “Common European Framework of 
Reference for Languages” (CEFR), rico-
nosce la CLIL come un approccio valido 
per raggiungere il bilinguismo e il multi-
linguismo. 
Tra i documenti più rilevanti vi è la “Stra-
tegia di Lisbona” del 2000, giacché ha 
stabilito l’obiettivo di trasformare l’Eu-
ropa in “un’economia basata sulla cono-
scenza più dinamica e competitiva del 
mondo”. Proprio la CLIL è stata ritenuta 
in grado di contribuire al raggiungi-
mento di tale obiettivo, favorendo lo svi-
luppo di competenze linguistiche e ac-
cademiche avanzate. 
Tutt’oggi Stati come la Finlandia e i Paesi 
Bassi vengono richiamati come modelli 
di successo, per effetto dei loro sistemi 
scolastici che integrano la CLIL sin dai 
primi anni di istruzione. 
L’Italia come si ricorderà ha introdotto la 
metodologia CLIL nella scuola secondaria 
di secondo grado a partire dal 2010, così 

come prevedeva la Riforma Gelmini. Tale 
decisione aveva reso obbligatorio l’inse-
gnamento di almeno una disciplina non 
linguistica in lingua straniera nell’ultimo 
anno della scuola secondaria di secondo 
grado, ponendo l’Italia ai primi posti dei 
paesi europei nell’implementazione di 
questa metodologia. 
Attualmente l’Agenda 2030 dell’ONU per 
lo Sviluppo Sostenibile rafforza la portata 
della metodologia CLIL, collegandola agli 
obiettivi di promuovere l’educazione di 
qualità (Obiettivo 4) e di costruire società 
inclusive. L’approccio integrato, del resto, 
offerto dalla CLIL permette infatti di ab-
battere barriere linguistiche e culturali, fa-
vorendo l’inclusione e l’uguaglianza. 
Nonostante i numerosi vantaggi, l’imple-
mentazione della CLIL presenta alcune 
sfide significative riguardanti la Forma-
zione dei docenti, tanto che molti inse-
gnanti si trovano impreparati ad adottare 
questo approccio, poiché richiede una 
combinazione di competenze linguistiche 
avanzate e competenze didattiche inter-
disciplinari. I programmi di formazione in 
servizio sono spesso insufficienti o poco 
strutturati; le risorse educative, attraverso 
l’adattamento di materiali e contenuti alla 
metodologia CLIL è complesso. Le risorse 
devono essere calibrate per soddisfare sia 
gli obiettivi disciplinari che quelli linguistici, 
rispettando al contempo i diversi livelli di 
competenza degli studenti e, infine, l’in-
clusività, in quanto la CLIL rischia di ac-
centuare le disuguaglianze educative, poi-
ché gli studenti con difficoltà linguistiche, 
o provenienti da contesti svantaggiati, 
possono incontrare maggiori difficoltà. È 
quindi essenziale sviluppare strategie per 
garantire che la CLIL possa risultare ac-
cessibile a tutti. 
Nonostante queste sfide, la CLIL offre op-
portunità straordinarie per l’innovazione 
pedagogica. La crescente disponibilità di 
strumenti digitali, come piattaforme di 
apprendimento interattive e risorse mul-
timediali, può facilitare la creazione di 
contenuti dinamici e inclusivi. Inoltre, la 
cooperazione internazionale attraverso 
programmi europei come Erasmus+ fa-
vorisce lo scambio di buone pratiche tra 
scuole e università. 
A livello europeo, il progetto pilota “Con-
tent and Language Integrated Learning 
for Europe” (CLILE) ha coinvolto scuole di 
diversi paesi per sviluppare materiali di-

dattici innovativi e condividere strategie 
di insegnamento. I risultati hanno eviden-
ziato l’importanza di un approccio colla-
borativo per superare le sfide legate alla 
metodologia. 
 
Implementazione della metodologia 
CLIL in Italia 
Nel nostro Paese, la metodologia CLIL ha 
trovato spazio per effetto del DPR 15 
marzo 2010, che prevedeva l’insegna-
mento di una disciplina non linguistica in 
una lingua straniera nelle scuole secon-
darie di secondo grado. Questo approccio 
mirava a migliorare le competenze lin-
guistiche degli studenti, integrando l’ap-
prendimento della lingua con contenuti 
disciplinari.  
Nonostante i numerosi vantaggi derivanti 
siano innegabili, i numerosi vantaggi de-
rivabili da un approccio didattico che 
coinvolga la metodologia CLIL, risultino 
innegabili, essa si è scontrata con alcuni 
ostacoli, tra cui quelli implicati dalla ne-
cessità di una adeguata da parte dei do-
centi e la carenza di risorse didattiche ap-
propriate. Nonostante ciò la metodologia  
CLIL ha rappresentato, e continua a rap-
presentare, una delle innovazioni più si-
gnificative nei processi formativi della 
scuola del terzo millennio, affinché sia in 
grado di rispondere alle sfide del multi-
linguismo e della globalizzazione. Seb-
bene essa richieda un investimento signi-
ficativo in termini di formazione e risorse, 
purtuttavia, in termini di sviluppo perso-
nale e sociale sono da configurare come 
incommensurabili. 
Solo mediante un approccio integrato la 
metodologia CLIL potrà realizzare ap-
pieno in maniera soddisfacente, inteso 
come foriero di innovazione educativa e 
come pilastro del sistema scolastico ita-
liano all’interno di quello più complessivo 
di respiro europeo. 
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In un mondo caratterizzato dall’incer-
tezza, l’educazione preconfezionata è 
inequivocabilmente inadeguata: “la 

complessità si affronta con la complessità”. 
Nel dinamico quadro postmoderno delle 
trasformazioni scolastiche, non solo con 
riguardo alla struttura ma soprattutto ai 
valori, si rendono necessarie la definizione 
e la realizzazione di un’azione educativa 
rivolta alla crescente complessità dei con-
testi educativi, che incorporano sempre 
più differenze linguistiche, culturali, cogni-
tive e sociali. La musica è, quindi, un lin-
guaggio e un codice; un linguaggio che 
non conosce ostacoli linguistici e che, per 
questo motivo, attiva processi di ricono-
scimento, interpretazione e condivisione. 
La musica, intesa come disciplina, non solo 
è una pratica formativa contraddistinta da 
uno specifico significato, bensì è caratte-
rizzata da una operatività dalle mille sfac-
cettature all’interno di una diffusa rete di 
relazioni, quindi aperta alla pedagogia in-
clusiva.  
Allo stesso tempo, è anche un prezioso 
strumento di prevenzione e uno spazio di 
riflessione, mentre funge da connettore 
tra le persone: produce un quadro forma-
tivo sonoro rivolto alla persona nel suo in-
sieme, mobilitando dimensioni cognitive, 
affettive, relazionali, motorie in modo to-
talizzante e integrato. Le più recenti sco-
perte nel campo delle neuroscienze co-
gnitive puntano in tale direzione, 
evidenziando che l’esposizione ai suoni e 
l’attività di performance musicale favori-
scono importanti modificazioni dell’orga-
nizzazione e delle operazioni cerebrali, 
specialmente nelle fasi critiche dello svi-
luppo neuro-evolutivo, permettendo di 
generare una plasticità maggiore e di ca-
talizzare abilità sistemiche come memoria, 
attenzione, coordinazione motoria e pen-
siero creativo. 
Tutto ciò conferisce all’esperienza musicale 
un potenziale ruolo nel complesso disegno 
di nuove configurazioni educative in cui 

l’apprendimento non è più 
semplicemente contenutistico 
ma piuttosto riflette la costru-
zione di conoscenze condivise 
che assumono significato e 
che vedono interagire lo stu-
dente e il contesto in cui egli 
vive, ivi compresa la comunità 
educativa.  
Da questo punto di vista è possibile – e 
necessario – considerare la musica come 
motore di cittadinanza attiva, giustizia edu-
cativa e coinvolgimento democratico. Essa 
rappresenta uno spazio pedagogico 
aperto a tutti, laddove viene ad affermarsi 
il diritto di ogni studente a esprimersi, 
creare ed essere riconosciuto come per-
sona creativa. In quanto pubblica e inclu-
siva, è responsabilità della scuola garantire 
a tutti gli studenti, e soprattutto a quelli 
più vulnerabili, l’accesso a linguaggi alter-
nativi e multimodali, che possano permet-
tere l’espressione e l’ascolto di domande, 
emozioni e potenzialità spesso invisibili o 
celate.  
La musica offre un mezzo privilegiato per 
superare le barriere comunicative, valoriz-
zare la diversità e creare relazioni signifi-
cative a livello simbolico, concreto ma an-
che astratto. In questo caso, il fare musica 
insieme – cantare in un coro, suonare in 
un’orchestra scolastica, partecipare a la-
boratori ritmico-espressivi – assume un 
senso profondamente formativo. Si tratta 
di un luogo che offre rende tangibilmente 
concreti i principi fondamentali fondativi 
della convivenza civile: ascolto reciproco, 
cooperazione, condivisione di tempo e 
spazio, attenzione alla pluralità, gestione 
dei conflitti, responsabilità collettiva. Que-
ste esperienze, che rendono ricco il curri-
culum formativo, favoriscono il senso di 
appartenenza e d’identità condivisa, aiu-
tano a tessere la trama etica e relazionale 
della rete arricchita dal senso comunitario 
della scuola. 
In questa prospettiva, la figura dell’inse-

gnante assume un valore fondamentale 
non come professionista preposto al tra-
sferimento delle competenze tecniche, 
bensì come guida durante l’espletamento 
dei complessi processi in campo educa-
tivo-didattico, come colui o colei che è in 
grado di modificare il contesto del proprio 
lavoro in base alle necessità del team lear-
ning e del singolo studente, valorizzando 
le risorse disponibili e strutturando percorsi 
di formazione personalizzati e sostenibili. 
All’insegnante di musica è richiesta, al di 
là alle competenze disciplinari, una forte 
preparazione psicopedagogica e relazio-
nale per cogliere le emozioni insite nel-
l’apprendimento musicale e per controllar, 
il più possibile, la dimensione emotiva che 
in ogni caso è centrale quando si attiva il 
rapporto con i suoni. Quindi, quella con la 
musica non è solo un’esperienza estetica, 
bensì un’esperienza etica, politica e antro-
pologica, allor quanto educare attraverso 
la musica significa educare alla relazione, 
al dialogo, alla responsabilità e alla cura di 
se stessi e degli altri.  
Educare al suono e alla musica si traduce, 
allora, in un atto profondamente umano; 
colpisce le corde più intime dell’essere e 
permette (anche nelle circostanze più dif-
ficili) di “riattivare modi di significato e rias-
segnazione esistenziale”. L’esperienza in-
terpersonale della musica, soprattutto se 
vissuta collettivamente, impegna mecca-
nismi di risonanza emotiva e sincronia in-
terpersonale destinati a facilitare la rego-
lazione affettiva, lo sviluppo di un senso di 
sicurezza interiore e la coltivazione di un 
senso di appartenenza. In questo modo, 
la scuola diventa un luogo di rumori, di 
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suoni e di simbolica educazione, dove cia-
scuno può trovare il proprio posto, il pro-
prio ritmo, la propria voce. 
Il potenziale educativo della musica appare 
più chiaro nei casi in cui si in presenza 
della diminuzione delle competenze co-
municative verbali, sia a livello temporaneo 
che permanente.  
Per le persone con disturbi del linguaggio, 
ritardo cognitivo, con disturbo dello spettro 
autistico e altri sindromi genetiche, la mu-
sica rappresenta una grammatica multi-
sensoriale e relazionale capace di svilup-
pare e potenziare scambi relazionali 
significativi anche in assenza delle strutture 
comuni dei linguaggi convenzionali. La 
musicoterapia, in particolare, ha avuto suc-
cesso nell’implementare la qualità della 
vita delle persone e la loro capacità di svi-
luppare comportamenti adattivi. Ciò anche 
a fronte di bisogni educativi di intensità 
altamente complessi. Il metodo musicote-
rapeutico, fondato sull’improvvisazione re-
lazionale, sulla simbolizzazione del suono 
e sulla creazione di aree comunicative pro-
tette, permette al bambino o all’adole-
scente, con il trascorrere del tempo, di co-
struire forme di autoregolazione, 
riconoscimento emotivo, intenzionalità co-
municativa e agency. È fondamentale ri-
flettere sul fatto che la musicoterapia non 
va limitata all’interno di un contesto clinico 
parallelo a quello scolastico, ma piuttosto 
inserita in un progetto educativo comune, 
dove tutte le figure professionali coinvolte 
collaborino in rete per garantire la coe-
renza degli interventi e la continuità del-
l’esperienza formativa. Oltre alla musico-
terapia, pratiche educative sonore di 
diversa natura, inclusive e partecipative, 
hanno fornito prove convincenti circa la 
loro funzionalità nel cercare di evitare il di-
sagio scolastico e promuovere il successo 
educativo. Percorsi musicali, ben costruiti 
su metodi attivi, che coinvolgono strumenti 
di mediazione, strategie di differenziazione 
didattica e valutazione dei risultati di ap-
prendimento sono in grado di includere e 
coinvolgere l’intera classe, trasformando 
la musica in un’esperienza comunitaria che 
suscita il senso di appartenenza, autostima, 
coscienza, significato. Il lavoro di collabo-
razione attraverso la musica, basato sul-
l’ascolto attivo e sulla cooperazione, è un 
esempio esplicito di come possa concre-
tizzarsi l’apprendimento cooperativo. Cer-
tamente è basilare adottare le logiche della 

positiva interdipendenza, del supporto re-
ciproco, della responsabilità individuale e 
collettiva: pilastri dell’insegnamento inclu-
sivo, concretizzabili attraverso le dinamiche 
ritmiche e melodiche collettive e coope-
rative. Lo studente che partecipa a un’atti-
vità musicale diventa parte attiva in un 
contesto fortemente relazionale, percepi-
sce il valore di essere utile agli altri, di co-
struire insieme qualcosa di tangibile e con-
creto, di contribuire al bene comune in 
una prospettiva sistemica e generativa. 

La musica offre anche un supporto signi-
ficativo alla regolazione emotiva e al sol-
lievo dallo stress. Numerosi studi rilevano 
che l’ascolto e la pratica musicale sono ac-
compagnati da effetti positivi sulla fre-
quenza cardiaca, sulla pressione sangui-
gna, sulla produzione di cortisolo, sul tono 
e sulla gestione dell’umore e dell’ansia. Tali 
effetti si applicano pienamente anche in 
riferimento al contesto scolastico, in cui si-
tuazioni di disagio emotivo, disturbi d’an-
sia, difficoltà nella regolazione dei com-
portamenti e fenomeni di burnout degli 
studenti sono sempre più osservati, come 
ampiamente documentato in ambito cli-
nico e riabilitativo. L’inclusione intenzionale 
e sistematica attraverso la musica nei tempi 
e negli spazi della scuola – routine sonore, 
pause musicali, ambienti acusticamente 
trattati, momenti di ascolto, mindfulness 
musicale – può dare un importante con-
tributo al miglioramento del clima scola-
stico, garantendo il benessere psicofisico 
degli studenti e degli insegnanti, nonché 
prevenendo l’esplosione di situazioni criti-
che e promuovendo una cultura della cura 
e dell’empatia. 
Vi è da considerare, infine, che la musica 
svolge un ruolo importante anche sul ver-
sante dell’educazione transculturale. In un 
tempo caratterizzato da considerevoli fe-

nomeni migratori e dal conseguente dif-
fondersi del pluralismo culturale, la musica 
può rappresentare uno straordinario le-
game tra paesi diversi, lingue, narrazioni e 
identità. Le pratiche musicali tradizionali, i 
canti popolari, i repertori rituali, i suoni etnici 
costituiscono un patrimonio immateriali di 
grande valore educativo-didattico che può 
essere utilizzato per favorire il dialogo in-
terculturale, la reciproca conoscenza e l’ap-
prezzamento della diversità intesa come 
valore. Includere repertori multiculturali nei 
percorsi di educazione musicale permette 
agli studenti immigrati di vivere il loro senso 
di appartenenza culturale, di condividere 
pezzi del loro mondo con i loro compagni 
di classe, di sentirsi accettati e apprezzati. 
Al contempo, permette anche agli studenti 
della nazione accogliente di diventare 
aperti agli altri e, quindi, di assumere un’ot-
tica planetaria, sviluppando competenze 
interculturali sempre più imprescindibili 
nelle società plurietnica, multiculturale e 
globalizzata. In tale direzione la musica è 
intesa come un terzo luogo, uno spazio 
condiviso dove le differenze non scompa-
iono ma si intrecciano in un tessuto sonoro 
pluriforme, generazionale e dialogico. Edu-
care attraverso la musica non è un lusso, 
non un accessorio opzionale, ma una scelta 
pedagogica basata su fondamenti scientifici 
e priorità etiche, cognitive e sociali. È un 
atto di responsabilità educativa, un investi-
mento sul futuro, una scommessa sulla ca-
pacità dell’umanità di costruire un ponte, 
un’armonia, una forma estetica nel bel 
mezzo del caos della complessità. In un 
epoca che confonde così facilmente il ru-
more con la connessione, la scuola può ri-
suonare, e deve risuonare, come luogo di 
significato sonoro dove ogni bambino, a 
prescindere da ovunque venga, da quale 
siano dai i suoi talenti, da quale sia il suo 
profilo neurodivergente, da quale sia la sua 
storia personale, possa diventare una voce, 
possa comprendere se stesso come parte 
di un’armonia più grande.  
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La formazione iniziale dei docenti delle 
discipline musicali rappresenta un 
asse portante del sistema educativo 

nazionale. Essa non si configura come 
semplice trasmissione di saperi tecnici o 
specialistici, ma come un processo artico-
lato e riflessivo volto a sviluppare una pro-
fessionalità docente capace di coniugare 
competenza musicale, sensibilità pedago-
gica e consapevolezza educativa. In questo 
contesto, i percorsi abilitanti assumono 
una rilevanza strategica, in quanto finaliz-
zati alla costruzione di un sapere profes-
sionale fondato sull’integrazione tra teoria 
e prassi. Il tirocinio, sia diretto che indiretto, 
emerge come momento privilegiato di os-
servazione, riflessione e sperimentazione, 
attraverso cui il futuro docente entra in 
contatto con la complessità del contesto 
scolastico. La suddetta formazione non 
rappresenta una semplice estensione del 
percorso accademico-musicale preceden-
temente affrontato nei Conservatori o nelle 
istituzioni AFAM, bensì implica una ricon-
figurazione epistemologica del sapere pro-
fessionale in funzione dell’azione didattica. 
In tal senso, si è difronte a un processo 
trasformativo, che conduce il musicista a 
diventare educatore musicale, attraverso 
un’appropriazione critica dei fondamenti 
pedagogici e metodologici dell’insegna-
mento. 
Il primo risvolto della professione del do-
cente di materie musicali è rappresentato 
dalla solida padronanza dei contenuti mu-
sicali, tra cui teoria, storia della musica, 
pratica strumentale e vocale, analisi, com-
posizione, educazione all’ascolto. Il tutto 
si integrata con una sapiente e discrimi-
nante capacità di impiegare le risorse tec-
nologiche messe a disposizione dalla rete 
e dai software presenti sul mercato. Pur 
tuttavia, la competenza disciplinare, per 
quanto necessaria, non è di per sé suffi-
ciente ai fini dell’esercizio della funzione 
docente. Essa deve essere rielaborata in 
chiave educativa, cioè resa accessibile, si-
gnificativa e formativa per l’alunno, il che 

la trasformazione da un sa-
pere per sé a un sapere per 
l’altro, da un sapere perfor-
mativo a un sapere formativo. 
Diventa indispensabile essere 
competenti nella comunica-
tive e, quindi, educativi efficaci 
e diretti nel trasmettere saperi 
musicali e pedagogici. Il mero 
possesso di conoscenze disci-
plinari, seppur indispensabili, 
non riflette la capacità di sod-
disfare le esigenze apprendi-
tive degli alunni, i quali, 
spesso, a causa di un tra-
scorso culturale dovuto a cat-
tive pratiche, rischiano di non compene-
trare l’importanza delle discipline artistiche, 
da intendere come assi portanti dell’area 
linguistico-artistico-espressiva. Obiettivo 
da non sottovalutare diventa, allora, quello 
della formazione di allievi in grado di espri-
mersi in modo efficace e di apprezzare le 
diverse forme d’arte e di comunicazione.  
Il secondo asse riguarda la capacità di pro-
gettare, attuare e valutare percorsi di ap-
prendimento coerenti con i bisogni degli 
studenti e con i traguardi formativi stabiliti. 
L’insegnante deve essere in grado di sce-
gliere strategie didattiche appropriate, di 
organizzare ambienti di apprendimento 
stimolanti, di valorizzare la dimensione la-
boratoriale e cooperativa tipica della mu-
sica. Ciò richiede la piena padronanza dei 
principi della didattica generale e speciale, 
nonché la conoscenza dei principali mo-
delli teorici relativi allo sviluppo cognitivo, 
emotivo e relazionale della persona 
umana. È qui che diventa imprescindibile, 
per un percorso formativo armonico e 
adeguato, la capacità di fornire al futuro 
docente gli strumenti indispensabili per 
progettare in modo consapevole ed effi-
cace. Certamente la progettazione didat-
tica non è da intendere come mero adem-
pimento burocratico bensì come 
l’allestimento di una mappa educativo-di-
dattica all’interno da cui possano scaturire 

le azioni concrete da porre in essere in 
modo funzionale ed efficace. Solo grazie 
a una progettazione di qualità il docente 
riuscirà a porre in essere un’azione educa-
tiva realmente utile agli alunni.  
Tra l’altro, vi è da considerare che l’aspetto 
riflessivo costituisce il tratto distintivo di una 
professionalità docente consapevole. Ri-
flettere sulla propria pratica significa sapere 
analizzare criticamente le decisioni didatti-
che che si intendono assumere, interpretare 
il contesto, gestire l’imprevisto, apprendere 
dall’esperienza. La riflessività è ciò che per-
mette all’insegnante di non agire per mera 
routine, ma di ricorrere a un sapere pro-
fessionale situato, flessibile e consapevole. 
In ambito musicale questa capacità si tra-
duce anche nella riformulazione costante 
del proprio approccio pedagogico da rap-
portare alla pluralità di contesti educativi e 
alla complessità dei risvolti implicati dal 
processo di insegnamento/apprendimento 
in campo musicale. Nel DPCM del 4 Agosto 
2023, complesso normativo che ha rego-
lamentato i percorsi di formazione inziale 
dei docenti, è stata data rilevanza all’aspetto 
della riflessione. La presenza del tutor co-
ordinatore è ritenuta fondamentale per in-
canalare le riflessioni dei futuri docenti in 
un’ottica di buone pratiche future. I mo-
menti di condivisione delle proprie espe-
rienze professionali e personali all’interno 
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del contesto scolastico assumono una fun-
zione predominante nella formazione ini-
ziale del docente. Le buone pratiche di-
ventano un habitus che accompagna la 
vita professionale dell’educatore, proiettan-
dolo verso una direzione di automigliora-
mento di sé e della propria azione didattica.  
All’interno del processo di formazione ini-
ziale, il tirocinio rappresenta un impegno 
di considerevole densità formativa, giacché 
favorisce l’incontro diretto tra la dimen-
sione teorica e quella operativa del “fare 
scuola”. In particolare, per l’insegnante di 
musica, la cui disciplina comporta ragguar-
devoli implicazioni relazionali, espressive 
e laboratoriali, il tirocinio svolge una fun-
zione strategica. Esso vale anche per l’ac-
quisizione di un habitus professionale in 
grado di coniugare sapere musicale e agire 
educativo. Il tirocinio nella struttura dei 
percorsi abilitanti si articola in due dimen-
sioni complementari e inscindibili: il tiroci-
nio diretto e il tirocinio indiretto.  
La prima tipologia si svolge all’interno di 
istituti scolastici ospitanti, selezionati e ac-
creditati presso l’Ufficio Scolastico Regio-
nale di riferimento, sotto la guida di tutor 
scolastici, ossia di docenti individuati dal 
Dirigente scolastico sulla base del possesso 
di determinati requisiti. A loro spetta il 
compito di guidare il tirocinante all’interno 
del contesto scolastico, partecipando la 
propria esperienza educativa e professio-
nale al futuro collega. Attraverso il buon 
esempio del tutor accogliente il tirocinante 
apprende come muoversi e come agire 
all’interno del mondo scolastico. In questa 
fase il futuro insegnante ha l’opportunità 
di osservare l’organizzazione concreta della 
vita scolastica, le dinamiche di classe e le 
strategie didattiche e gestionali adottate 
dal tutor scolastico. Gli è reso possibile 
partecipare in modo progressivo alla pro-
gettazione e alla conduzione delle attività 
didattiche, assumendo gradualmente ruoli 
attivi, sotto la supervisione del tutor. An-
cora: il tirocinante può osservare, come 
spettatore privilegiato, e anche vivere 
come attore non protagonista, lo svolgersi 
delle dinamiche e delle attività della scuola 
per come programmate a inizio anno. Egli 
può confrontarsi con il tutor e con gli altri 
tirocinanti, eventualmente presenti nella 
stessa scuola, sulle svariate situazioni edu-
cative, sperimentando direttamente l’inte-
razione con gli alunni, la gestione del 
tempo e dello spazio, l’uso delle risorse e 

degli strumenti didattici in contesti diversi, 
a volte anche difficili. Nel caso delle materie 
musicali, il tirocinio diretto permette di vi-
vere le dinamiche della lezione musicale, 
le specificità della didattica strumentale o 
vocale, le modalità di conduzione dei la-
boratori; l’osservazione intesa come pro-
cesso pervasivo, riguarda le pratiche di-
dattiche orientate allo sviluppo della 
creatività, dell’ascolto, dell’interpretazione, 
dell’improvvisazione e della composizione. 
Non secondaria appare la familiarità con 
contesti educativi a forte vocazione arti-
stica, come licei musicali, scuole medie a 
indirizzo musicale. Particolare rilevanza as-
sume, poi, la partecipazione a progetti a 
forte impatto sociale e culturale come 
quelli contro la mafia, contro l’abbandono 
scolastico e per il recupero dei giovani. 
Il tirocinio indiretto, a sua volta, svolge una 
funzione fondamentale di supporto e ac-
compagnamento alla dimensione pratica. 
Esso avviene in ambito universitario/acca-
demico ed è condotto da tutor accademici. 
Le attività previste includono l’analisi dei 
contesti osservati e delle attività svolte nel 
tirocinio diretto, attraverso strumenti come 
un elaborato che diventa parte integrante 
della prova finale per ottenere il titolo abi-
litante; la rielaborazione critica delle prati-
che didattiche per i docenti con almeno 
tre anni di servizio attraverso una proget-
tazione didattica inclusa, anch’essa fra la 
documentazione oggetto della prova finale 
abilitante; il confronto con i colleghi in for-
mazione, in una logica di apprendimento 
cooperativo e di costruzione condivisa del 
sapere professionale. Nel tirocinio indiretto 
la pratica si trasforma in oggetto di rifles-
sione. Esso è da considerare un momento 
cruciale in cui l’aspirante docente viene 
guidato nel dare significato alle proprie 
azioni, nell’esplicitare i presupposti impliciti 
del proprio agire, nello sviluppare un lin-
guaggio professionale che consenta di in-
terpretare in profondità il contesto scola-
stico e di assumere decisioni educative 
fondate e responsabili. Il tutto confluisce 
nella costruzione di una consapevolezza 
professionale e metodologica che diventa 
il presupposto dell’intero esercizio profes-
sionale del docente. 
La formazione iniziale degli insegnanti di 
musica non può prescindere da un im-
pianto formativo strutturato, coerente e 
orientato alla qualità. In tale percorso, il ti-
rocinio diretto e indiretto rappresentano 

l’ambito privilegiato per la maturazione 
della competenza didattica, per la com-
prensione delle dinamiche scolastiche e 
per la formazione di un’identità professio-
nale consapevole. In tale direzione con-
corrono in maniera determinante le disci-
pline laboratoriali, quali le prassi esecutive, 
la musica d’insieme, l’attività corale, che 
forniscono all’aspirante docente gli stru-
menti per condurre percorsi didattici attivi, 
cooperativi e orientati all’esperienza. Tra 
l’altro, queste attività, profondamente ra-
dicate nella natura collettiva e performativa 
del fare musica, favoriscono l’acquisizione 
di competenze trasversali essenziali, quali 
ascolto, coordinazione, rispetto delle per-
sone e dei tempi, la collaborazione, la ge-
stione dell’emotività, la valorizzazione delle 
differenze. Parimenti strategico è il contri-
buto delle discipline metodologiche, psi-
cologiche e pedagogiche, che sostengono 
la costruzione di una visione educativa so-
lida, fondata sulla conoscenza dei processi 
di apprendimento, sul riconoscimento dei 
bisogni formativi degli studenti, sulla pro-
gettazione didattica inclusiva e differen-
ziata. In virtù di questo impianto teorico il 
futuro docente potrà fondare il proprio 
agire sui principi di equità, efficacia e coe-
renza educativa. 
La qualità e l’integrazione di tali ambiti for-
mativi rappresentano gli aspetti fonda-
mentali della formazione di docenti capaci 
non solo di favorire l’apprendimento e l’in-
segnamento della musica, bensì di educare 
attraverso la musica, contribuendo alla cre-
scita culturale, sociale e umana delle nuove 
generazioni. 
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Funzione dirigenziale e scuola di qualità

È un dato ampiamente condiviso che 
la scuola rappresenti un’organiz-
zazione complessa, rifletten-

dosi in essa aspetti peculiari della 
vita comunitaria nella sua diversità, 
varietà, mutevolezza, sia riguardo 
la componente etico-culturale che 
organizzativa e decisionale. 
Difatti, la scuola coinvolge una vasta 
gamma di individui che hanno ruoli, com-
petenze e responsabilità differenti (si 
pensi ai dirigenti, agli insegnanti, al per-
sonale ATA) con cui interagiscono famiglie 
e studenti, ciascuno con un profilo giuri-
dico, professionale e di responsabilità ben 
distinto, con obiettivi chiari e precipui, in 
parte definiti dalla normativa ministeriale, 
dai regolamenti interni, in parte dettati 

da una personale percezione dell’essere 
scuola, all’interno di un orizzonte comune 
rappresentato dal perseguimento del be-
nessere degli studenti lungo tutta la loro 
esperienza di istruzione e formazione.  
Perché il sistema scuola possa funzionare 
al meglio, esso ha bisogno di organizzarsi 
al proprio interno in settori operativi, 
strutturati in organismi di discussione in-

terna/esterna, con autorità deliberativa 
in riferimento sia agli ambiti didattico-

pedagogici (Collegio docenti, diparti-
menti, classi o sezioni) che ai contesti 
più direttamente logistico-organiz-
zativi (Consiglio d’istituto, Giunta 
esecutiva, staff della dirigenza). 
Questa complessa organizzazione si 
muove attorno alle indicazioni pro-

grammatiche del Dirigente, che in aper-
tura di anno scolastico con due importanti 
documenti, l’Atto di Indirizzo e la Direttiva 
al DSGA, illustra la propria vision e mis-
sion, ovvero il percorso verso cui tutta la 
comunità interna ed esterna alla scuola è 
chiamata a muoversi in un’interlocuzione 
continua, orizzontale verticale e trasver-
sale tra tutti gli attori che costituiscono l’-
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humus creativo innovativo e inclusivo del 
sistema scolastico. 
Il vero collante tra le diverse componenti 
che costituiscono questa complessa orga-
nizzazione sta nella relazione ovvero nella 
qualità della comunicazione, sia essa for-
male che informale, attraverso cui le di-
sposizioni che provengono dall’area api-
cale dell’organigramma funzionale della 
scuola devono fluire nei segmenti operativi 
subordinati e correlati, limitando al minimo 
le criticità anche fisiologiche che possano 
emergere dalle singole individualità.  
La diversità caratteriale degli individui, il 
carico esperienziale culturale e ideologico 
di ciascuno, le dinamiche interpersonali e 
la loro evoluzione nel tempo, possono in-
cidere positivamente o negativamente 
nella vita organizzativa ed operativa della 
comunità scolastica. Sta in primis al Diri-
gente scolastico monitorare costante-
mente la temperatura generale delle re-
lazioni umane interne alla scuola, per 
evitare che si surriscaldino, bruciando i fili 
sottili della interazione e della coopera-
zione, oppure che si raggelino, perdendo 
interesse ed attenzione ad ogni possibile 
stimolo. Il Dirigente scolastico deve saper 
ascoltare, leggere, interpretare le dinami-
che che intercorrono nella sua comunità, 
e all’occorrenza deve intervenire, come 
farebbe un bravo medico, a sanare quelle 
criticità di natura relazionale che potreb-
bero impedire alla comunità scolastica di 
auto-valutarsi correttamente, quindi di in-
novarsi e di rilanciarsi al passo con i grandi 
cambiamenti culturali, etico-sociali, ordi-
namentali e produttivi del sistema Paese. 
Egli deve, in altre parole, essere promotore 
attivo e positivo delle relazioni interper-
sonali, servendosi di una comunicazione 
chiara ed efficace che gli permetta di farsi 
riconoscere come intermediario autore-
vole e disponibile che persegue la serenità 
di tutti. Il suo intervento sarà tanto più ef-
ficace se egli mostrerà di aver compreso i 
bisogni generali della comunità, avrà in-
teso le esigenze specifiche dei singoli e 
avrà dimostrato di voler ricollegare la sua 
posizione e il ruolo di ciascuno all’interno 
di una configurazione isomorfica e con-
vergente che sappia restituire livelli di gra-
tificazione personale e attestazioni rico-
nosciute di stima per il lavoro compiuto 
dal singolo in un contesto di pluralità di 
interventi e di azione.  
Se il capo di istituto di un tempo si pre-

figgeva di essere il garante di una volontà 
suprema ed esterna alla comunità locale, 
ovvero quella espressa dalle direttive mi-
nisteriali, oggi il dirigente scolastico, in 
forza del processo di autonomia delle 
scuole, ha l’onere e l’onore di configurare 
la propria attività all’interno di un sistema 
di relazioni dentro e fuori la scuola che 
avrà come connotato riconoscibile ed 
identificativo la specificità culturale-so-
ciale-economica del territorio di appar-
tenenza, la singolarità delle proposte ri-
venienti dal personale scolastico e dalle 
famiglie che andranno a fondersi con le 
direttive dirigenziali nel documento pro-
grammatico della scuola, i cui esiti sa-
ranno l’occasione per ciascun attore di ri-
conoscersi come parte proattiva, 
favorendo un diffuso sentimento di gra-
tificazione e autorealizzazione.  
Il Dirigente deve saper curare e potenziare 
le abilità comunicative e congiuntamente 
deve saper gestire le proprie emotività, la 
tensione, lo stress derivanti dal carico di 
lavoro nella gestione dei rapporti perso-
nali, senza che si lasci scoraggiare da si-
tuazioni di apparente rigidità, il più delle 
volte costruite su posizioni fortemente 
pregiudiziali o su caratteri provocatori o 
riottosi, sapendo mostrare pazienza, fer-
mezza, autorevolezza e lucidità nel riba-
dire le proprie posizioni senza apparire 
arrogante e dispotico o nel correggerle 
senza mostrarsi debole e insicuro. Sono 
le medesime capacità che dovrà mettere 
in campo in altri contesti operativi, si pensi 
alle relazioni sindacali, alla contrattazione, 
ai rapporti con le istituzioni cittadine e gli 
enti territoriali. Nei suoi interventi deve 
veicolare quei valori e quegli obiettivi che 
costituiscono la sua vision e mission tanto 
da garantirsi una accettazione ampia e 
condivisa, fino a favorire la percezione ne-
gli individui facenti parte dell’organizza-
zione scolastica di essere parte di quel 
progetto che egli avrà contribuito a creare, 
tessere di un grande mosaico che prende 
colore con l’apporto di tutti. 
A questo punto la scuola diventa il luogo 
in cui si esercita una ‘pedagogia della de-
mocrazia’, un presidio di cultura demo-
cratica, dove il Dirigente nel suo ruolo di 
primus inter pares diventa garante del di-
ritto di parola, della libertà di insegna-
mento, di apprendimento, della scelta 
educativa dei genitori, nel solco di un di-
battito costruttivo e formativo per tutti 

che non tracimerà nel qualunquismo o in 
comportamenti anarchici ma si consoli-
derà nel circuito delle regole che la scuola 
si sarà date e delle indicazioni fornite dal 
Dirigente secondo uno stile direttivo che 
egli avrà opportunamente adottato.  
Non vi è spazio in questa sede di soffer-
marci sui vari stili di direzione, su cui si di-
spone di tanta letteratura, se non per dire 
più sommariamente che il modello rela-
zionale così tracciato, cui dovrebbe ispi-
rarsi il dirigente, rimanda alla teoria del 
‘management delle relazioni umane’ trac-
ciata dalla Scuola delle Relazioni Umane 
di Elton Mayo che sottolinea l’importanza 
della relazione, della collaborazione cor-
diale tra i dirigenti e il personale della 
scuola, favorendo un processo di uma-
nizzazione dei luoghi di lavoro in contro-
tendenza rispetto al paradigma teorico 
tracciato dal ‘management scientifico’ di 
Taylor che considerava i lavoratori come 
esecutori di decisioni prese dall’alto, ov-
vero meri realizzatori di obiettivi. 
Così operando, il Dirigente scolastico avrà 
posto le premesse per creare un clima re-
lazionale positivo che favorisce una politica 
gestionale basata sul coinvolgimento e sul 
contributo di tutti, spinti verso una mede-
sima direzione di crescita e di sviluppo. La 
componente essenziale di questa dimen-
sione è la capacità del Dirigente di valoriz-
zare le opportunità di incontro e di me-
diazione che una continua azione di 
relazione può garantire. Avrà così maturato 
ed acquisito nel contesto scolastico legit-
timazione ed autorevolezza mediante il 
suo agito, la sua personalità, la sua capacità 
di trovare le soluzioni più adatte ad ogni 
situazione, anche le più imprevedibili, ot-
tenendo credito e fiducia nella sua azione 
di gestione, innovazione e cambiamento. 
 
Bibliografia 
S. Basaglia, S. Cuomo, Z. Simonella, L’organizzazione 

inclusiva, Egea S.p.A., Milano 2022, pp. 1-89. 
P. Giuffrida, La leadership nel management della 

scuola, Carrocci Faber, Roma 2005. 
D. Milito - C. Savaglio, Leadership, Governance e Di-

rigenza Scolastica, Form@zione S.r.l., Cosenza 2018. 
D. Milito – V. A. Mariggiò, a cura di, Istanze educa-

tive e risposte efficaci per una scuola inclusiva, 
Anicia, Roma, 2022. 

A. Notarnicola Cociani, Leadership inclusiva. Valo-
rizzare l’unicità delle persone nelle organizzazioni, 
Il Sole 24 Ore, Milano 2022. 

 
*Dirigente scolastico e presidente  

Sezione Fnism Manduria (TA)

| LXXX | n. 1 (270)  Gennaio-Giugno 2025 | ISSN: 0012-9496 | 32

Funzione dirigenziale e scuola di qualità



| LXXX | n. 1 (270)  Gennaio-Giugno 2025 | ISSN: 0012-9496 | 33

Funzione dirigenziale e scuola di qualità

Principali azioni da porre in essere per 
l’attivazione di percorsi curricolari riferiti 
all’Educazione civica 

L’Educazione civica, nella scuola in-
tesa come comunità educante, si 
sostanzia nel trasformare l’am-

biente scolastico in un contesto acco-
gliente caratterizzato da azioni concrete 
che testimonino, tangibilmente, il credere 
nei principi di fondo a cui il processo for-
mativo deve costantemente ispirarsi. 
Ne consegue che ogni dirigente scolastico 
dovrebbe quantomeno assumere un ine-
ludibile quadro di riferimento compren-
dente l’Educazione civica e l’inclusione de-
gli alunni immigrati, configurando le 
conseguenti azioni che gli competono. 
Qui di seguito vengono declinate quelle 
ritenute indispensabili con riguardo ai 
due specifici ambiti richiamati. 
Con la Legge n. 92 del 20 agosto 2019 è 
stato introdotto l’insegnamento dell’Edu-
cazione civica, obbligatorio per tutti i gradi 
di istruzione, comprese le scuole dell’in-
fanzia. Le Linee guida conseguenti sono 
state emanate con D.M. n. 35 del 2020, 
decreto che riporta diversi allegati; l’Alle-
gato B che integra il Profilo delle compe-
tenze al termine del primo ciclo d’istru-
zione; l’Allegato C che integra, invece, il 
Profilo educativo, culturale e professionale 
(PECUP) relativo al secondo ciclo. Tali Linee 
guida si richiamano, in modo inderogabile, 
al principio della trasversalità del nuovo 
insegnamento anche in ragione della plu-
ralità degli obiettivi di apprendimento non 
ascrivibili a una sola disciplina. 
L’Educazione civica assume una valenza 
di “matrice valoriale trasversale” che va 
coniugata con le discipline di studio per 
evitare superficiali e improduttive aggre-
gazioni di contenuti teorici. 
Il Dirigente scolastico convoca il Collegio 
docenti nella qualità di organo al quale 
compete la programmazione educativa 
e didattica ai sensi dell’art. 7 del Testo 
Unico della legislazione scolastica e pre-
senta le caratteristiche dell’insegnamento 
di cui in narrativa. 

sciplinari nella progettazione/revisione del 
Curricolo d’Istituto di educazione civica. 
Si segnala l’opportunità di prevedere Unità 
di Apprendimento (UdA) interdisciplinari 
in cui ogni disciplina partecipi al raggiun-
gimento degli obiettivi prefissati. La co-
struzione del Curricolo d’Istituto di edu-
cazione civica, affidata all’intero Collegio 
docenti, deve essere scrupolosamente su-
pervisionata dal Dirigente scolastico. 
Il Curricolo d’istituto verrà poi tenuto in 
giusta considerazione per la progettazione 
curricolare relativa alle classi posta in es-
sere, rispettivamente, nei Consigli di In-
tersezione per la scuola dell’infanzia, nei 
Consigli di interclasse per la scuola pri-
maria e di classe per la secondaria di 
primo e di secondo grado. 
In tale contesto il Dirigente scolastico, in 
qualità di Presidente di tutti i Consigli, può 
guidare i lavori di progettazione nella di-
rezione dell’interdisciplinarità. 
Condizione necessaria affinchè tutto ciò 
si possa realizzare, è la formazione del 
personale docente in direzione dello svi-
luppo di adeguate competenze proget-
tuali e didattiche che il Dirigente scolastico 
può opportunamente segnalare per la 
prefigurazione di un efficace Piano di for-
mazione dei docenti in servizio, d’Istituto 
o di Ambito. Egli, ancora, può proporre 
accordi di rete, coinvolgendo la comunità 
locale, altre scuole, esperti esterni e orga-
nizzazioni civiche. È, altresì, importante 

La trasversalità: nel 
primo ciclo è affidata, 
in contitolarità, a do-
centi sulla base del cur-
ricolo d’istituto; nel se-
condo ciclo è assunta 
dai docenti delle disci-
pline giuridiche ed 
economiche, ove di-
sponibili nell’ambito 
dell’organico dell’auto-
nomia. Proprio tali do-
centi sono chiamati a 
svolgere un ruolo di 
coordinamento, di 
concerto con i loro colleghi, al fine di rag-
giungere gli obiettivi didattici e formativi 
condivisi in sede di progettazione curri-
colare del Consiglio di classe. 
Un docente dell’area giuridico-economica 
può assumere il coordinamento della di-
swcip0lina per una o più classi. 
Il monte-ore: il testo di legge stabilisce 
che il monte-orario dedicato a questo in-
segnamento non può essere inferiore a 
33 ore annue ricomprese nell’ambito del 
monte-orario obbligatorio già previsto da-
gli ordinamenti vigenti. 
Per la valutazione la legge dispone che 
la disciplina sia oggetto di valutazione 
periodica e finale. In sede di scrutinio, il 
docente coordinatore dell’insegnamento 
formula la proposta di valutazione da de-
liberare collegialmente. Essa consiste in 
un giudizio descrittivo nella scuola pri-
maria e in un voto in decimi della scuola 
secondaria, voto che concorre all’ammis-
sione alla classe successiva e/o agli esami 
di Stato, nonché all’attribuzione del cre-
dito scolastico per le classi del triennio 
nel secondo ciclo. 
Al dirigente, che, in virtù dell’art. 25 del 
D.Lgs. n. 165/2001, compete garantire la 
qualità dei processi formativi, spetta il 
compito di creare le migliori condizioni 
affinchè l’interdisciplinarità possa effetti-
vamente realizzarsi, definendo nell’Atto di 
indirizzo le direttive per la progettualità 
del Collegio docenti e dei dipartimenti di-

Educazione civica, inclusione alunni 
immigrati e mission del Dirigente scolastico 
 
 
di Angela Procopio* 



che il Dirigente implementi sistemi di mo-
nitoraggio e valutazione per misurare l’ef-
ficacia dell’approccio trasversale dell’Edu-
cazione civica, includendo interventi 
valutativi regolari e sistematici, feedback 
degli studenti e analisi delle attività.  
Implementando le strategie e interpre-
tando al meglio il suo ruolo di leader edu-
cativo della comunità scolastica, il Diri-
gente può contribuire in modo 
significativo che l’Educazione civica sia ef-
fettivamente integrata e vissuta come ma-
trice valoriale trasversale in un’ottica in-
terdisciplinare. 
 
Inclusione degli alunni immigrati 
Sono ormai molti anni che il nostro Paese 
rivolge particolare attenzione all’inclu-
sione, con particolare riguardo all’acco-
glienza degli alunni provenienti da contesti 
migratori. Infatti, l’art.45 del D.P.R. n. 
394/99 disciplina l’obbligo di inserimento 
dei minori stranieri nelle scuole del nostro 
sistema nazionale, decretando che il diritto 
allo studio non viene meno nemmeno in 
caso di soggiorno irregolare, essendo 
prioritario il diritto all’istruzione del minore 
(artt.3-34 della Costituzione) e che gli 
alunni sono inseriti, in qualunque mo-
mento dell’anno scolastico, nella classe 
corrispondente per età anagrafica, salvo 
delibera del Collegio docenti (che può 
prevedere una sola classe immediata-
mente superiore o immediatamente infe-
riore a quella corrispondente per età), te-
nendo conto delle competenze pregresse, 
dell’ordinamento scolastico del paese di 
provenienza, del corso di studi frequen-
tato.  
Spetta al Collegio docenti formulare pro-
poste per la ripartizione degli alunni im-
migrati nelle classi, per evitare che nelle 
stesse si crei una concentrazione eccessiva; 
stabilire, inoltre, l’adattamento dei pro-
grammi di insegnamento con riferimento 
a interventi singoli o a gruppi per l’inse-
gnamento della lingua italiana; altresì, de-
finire forme di comunicazione con le fa-
miglie; deliberare un Protocollo per 
l’accoglienza; costruire strumenti di osser-
vazione definendo strategie organizzative 
volte all’inserimento; deliberare percorsi 
di formazione per il personale della scuola. 
Il Dirigente scolastico, nel promuovere 
un’accoglienza adeguata, è consapevole 
che il primo inserimento risulta fonda-
mentale per un corretto processo inclu-

sivo, cosicchè, oltre alle informazioni sul-
l’alunno e agli aspetti amministrativi e or-
ganizzativi, assume una notevole impor-
tanza per lui la relazione con le famiglie 
degli alunni con cui bisogna instaurare un 
rapporto di ascolto. In questo caso il Diri-
gente può avvalersi di mediatori culturali 
o interpreti per superare le difficoltà lin-
guistiche; a tale scopo è utile la creazione 
di un foglio informativo tradotto nelle di-
verse lingue. 
 Il Consiglio di Istituto, nel Regolamento 
della scuola, deve evidenziare alcune tu-
tele fondamentali. La competenza delibe-
rativa resta al Consiglio di classe. Il Diri-
gente deve monitorare, seguire e 
accompagnare questi inserimenti per va-
lutarne l’impatto e adottare strategie di 
miglioramento; individuare un docente re-
ferente d’istituto e prevedere una coerente 
formazione per il personale docente. 
La Legge n. 106/2024 prevede, a partire 
dall’anno scolastico 2024/2025, la pre-
senza di un docente specializzato per l’in-
segnamento dell’italiano come L2 nelle 
scuole che abbiano classi con un tetto su-
periore al 20% di stranieri iscritti per la 
prima volta nel sistema scolastico italiano, 
privi di competenze di base nella lingua 
italiana. L’accertamento del possesso delle 
competenze può avvenire anche tramite 
intese con i CPIA della zona.  
Per l’a.s. 2024/25 è stato previsto, inoltre, 
che le scuole attivino corsi di potenzia-
mento, anche extracurricolari, finalizzati 
all’insegnamento della lingua italiana.  
La scuola è, ormai, configurata come in-
clusiva: gli alunni immigrati sono soggetti 
all’obbligo scolastico secondo le leggi ita-
liane. Si tratta, allora, di una dimensione 
che coinvolge direttamente le responsa-
bilità di gestione del Dirigente scolastico, 
la cui funzione è decisiva nel promuovere 
un clima e uno stile di apertura tra tutte 
le componenti scolastiche in relazione ai 
temi dell’integrazione e della multicultu-
ralità e nel facilitare l’accoglienza (Linee 
guida per l’accoglienza 2014), promuovere 
l’utilizzo di tutti gli strumenti che l’auto-
nomia e la personalizzazione mettono a 
disposizione dei docenti, coordinare 
l’azione dei diversi Consigli di classe, o 
team docenti, in modo che possano es-
sere adottate strategie e pratiche didatti-
che coerenti.  
Il Dirigente deve avviare un dialogo im-
portante con le famiglie, sostenerle nel 

loro processo di integrazione nel territorio, 
coinvolgere gli Enti locali in progetti di so-
stegno. Egli assicura, pertanto, da parte 
del personale amministrativo, l’accerta-
mento delle vaccinazioni obbligatorie, ri-
chiedendo la presentazione della relativa 
certificazione. Altro adempimento impor-
tante che chiama in causa la responsabilità 
del Dirigente (art.25, D.Lgs. n. 165/01) è la 
richiesta di presentazione di adeguata cer-
tificazione (pagelle, attestati, dichiarazioni, 
ecc.) che specifichi gli studi compiuti nel 
Paese di origine.  
Aspetto da considerare da parte del Diri-
gente è quello di promuovere nel perso-
nale scolastico un atteggiamento di 
ascolto a tutti i livelli per costruire alleanze 
nei diversi contesti territoriali con il mondo 
delle istituzioni, degli enti locali, delle as-
sociazioni e del volontariato. 
Un punto di riferimento significativo, in tal 
senso, è costituito proprio dalla citata 
Legge n.92/2019. La presenza di alunni 
immigrati i nella comunità scolastica è cer-
tamente un elemento di complessità, ma 
può rivelarsi una grande occasione per ri-
pensare la scuola e la sua mission difronte 
alle sfide del pluralismo socio-culturale.  
Nel processo di rimodulazione del curri-
colo il Dirigente è chiamato a valorizzare 
il plurilinguismo, promuovendo alleanze 
capaci di dare vita a quella “città educativa” 
che è il contesto più adeguato per l’inclu-
sione sociale e l’esercizio per tutti della 
cittadinanza (Orientamenti interculturali 
2022). 
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Orientamento formativo

Da diversi anni le politiche 
scolastiche europee e ita-
liane hanno rivolto par-

ticolare attenzione alla tematica 
dell’orientamento. Esso è inteso 
non solo come un processo at-
traverso cui i giovani possano in-
dividuare l’attività lavorativa che 
svolgeranno da adulti, ma, come 
indicato nell’Accordo sull’Orien-
tamento Permanente tra Governo, 
Regioni ed Enti Locali del 2012, 
come “processo volto a facilitare la 
conoscenza di sé, del contesto forma-
tivo, occupazionale, sociale culturale ed 
economico di riferimento, delle strategie 
messe in atto per relazionarsi ed intera-
gire in tali realtà, al fine di favorire la ma-
turazione e lo sviluppo delle competenze 
necessarie per poter definire o ridefinire 
autonomamente obiettivi personali e pro-
fessionali aderenti al contesto, elaborare 
o rielaborare un progetto di vita e soste-
nere le scelte relative”.  
L’Unione Europea ha manifestato l’inte-
resse alla questione dell’orientamento 
già a partire dalla Raccomandazione con-
clusiva sul tema dell’Orientamento del 
1970, sottolineando successivamente la 
tematica nel Memorandum del 2000  e 
nella  Risoluzione del Consiglio del 28 
maggio 2004 sull’orientamento lungo 
tutto l’arco della vita, che stabilisce obiet-
tivi e principi per le politiche di orienta-
mento in Europa.  
Nuove priorità di intervento e principi 
cardine sono, inoltre, delineati nella Rac-
comandazione del Consiglio dell’Unione 
Europea sui percorsi per il successo sco-
lastico del 28 novembre 2022, che sosti-
tuisce la precedente Raccomandazione 
del Consiglio del 28 giugno 2011.  
L’Italia ha considerato tale ambito d’in-
teresse sin dagli anni ’90 del secolo 
scorso, con il Progetto OR.M.E. (Olistiche 
Reti Metodologie di Empowerment) e 
con la Direttiva Ministeriale 6 agosto 
1997, n.487, ai sensi della quale l’orien-

tamento è fondamento dei processi edu-
cativi e formativi e parte integrante del 
curriculo di tutte le scuole di ogni ordine 
e grado.  
Sono seguite successivamente le Linee 
Guida in materia di Orientamento per 
tutto l’arco della vita del 2009, e le Linee 
Guida nazionali per l’Orientamento per-
manente del 2014. La Legge delega 
n.107/2015 sottolinea, altresì, l’impor-
tanza di un sistema di orientamento al-
l’interno delle istituzioni scolastiche da 
mettere in atto attraverso l’implementa-
zione di un’offerta formativa mirata. 
In tale contesto, la direzione che si sta 
attualmente perseguendo, quale strate-
gia efficace per interventi di orienta-
mento volti a potenziare la qualità dei 
processi formativi e combattere il feno-
meno della dispersione scolastica, è 
quella di sistematizzare e rendere stabili 
gli interventi relativi a tale tematica, in 
particolare in attuazione della Riforma 
del Sistema dell’Orientamento prevista 
dalla Missione 4 Componente 1 del PNRR 
“Istruzione e Ricerca”. A tale proposito, 
il Ministero dell’Istruzione e del Merito, 
con il D.M. n. 328/2022, ha emanato le 
“Linee Guida per l’Orientamento”. Il Mi-
nistero con tale disposizione normativa 
mette a sistema in maniera organica gli 
interventi volti a implementare attività 
che favoriscano una vera e propria di-
dattica orientativa, sin dalla scuola del-

l’infanzia e per tutti i cicli di istru-
zione, ricomprendendo anche i 
CPIA. 
Una didattica orientativa, quindi, 
non intesa quale momento a sé 
stante, bensì come parte inte-
grante dei percorsi formativi ed 
educativi dei discenti. Si tratta di 
interventi scolastici ed extrasco-
lastici volti a favorire la persona-

lizzazione degli apprendimenti, la 
laboratorialità, i tempi e gli spazi fles-

sibili, la valorizzazione dei talenti e 
tutte le opportunità offerte dall’eser-

cizio dell’autonomia scolastica, al fine di 
contrastare il fenomeno della dispersione 
scolastica e il disallineamento tra scuola 
e mercato del lavoro. 
Le Linee Guida per l’Orientamento, in 
particolare prevedono specifici moduli 
orientativi di almeno 30 ore, da imple-
mentare all’interno dei curriculi delle 
scuole secondarie di primo e secondo 
grado. Tali moduli orientativi, inseriti al-
l’interno del PTOF, prevedono una serie 
di attività curriculari ed extra curriculari, 
che perseguono gli obiettivi sopra ri-
chiamati, soprattutto nell’ottica di favo-
rire un’autoriflessione sulle proprie po-
tenzialità in un contesto interdisciplinare. 
Nel triennio delle scuole secondarie di 
secondo grado le attività, da svolgersi in 
orario curriculare, possono essere inte-
grate con i Percorsi per le Competenze 
Trasversali e per l’Orientamento (PCTO) 
e con le azioni orientative promosse dal 
sistema di formazione terziario e ITS 
Academy.  
I moduli orientativi vengono documentati 
tramite uno strumento digitale denomi-
nato “E-Portfoglio”, implementato sulla 
piattaforma “Unica”, così come stabilito 
dalla Circolare del MIM n. 2790 dell’11 ot-
tobre 2023. Attraverso l’E-Portfolio gli 
studenti, e le loro famiglie possono se-
guire le competenze maturate nel corso 
degli anni, in ambito scolastico ed extra-
scolastico, in un’ottica valutativa, auto-

Il Sistema Orientamento  
Evoluzione e stato dell’arte 
 
 
di Mariaelisa Flotta*  



valutativa e orientativa sui percorsi svolti. 
A tal fine, sono previsti nella stessa piat-
taforma la pubblicazione del Consiglio 
di Orientamento rilasciato all’ultimo anno 
della scuola secondaria di primo grado; 
il Curriculum dello Studente, allegato al 
Diploma dell’Esame di Stato conclusivo 
del secondo ciclo di Istruzione come sta-
bilito dal D. Lgs n. 62/2017; la Certifica-
zione delle Competenze, rilasciata se-
condo i nuovi modelli stabiliti dal D.M. 
n. 14/2024. Gli studenti, all’interno del-
l’E-portfolio, hanno, inoltre, la possibilità 
di elaborare un prodotto, denominato 
“Capolavoro”, che sia particolarmente 
rappresentativo dell’itinerario formativo 
svolto in ciascun anno scolastico.  
Con D.M. n. 63 del 5 aprile 2023 e relativa 
nota esplicativa n.9 58 il MIM ha previsto, 
a partire dall’a.s. 2023/24, l’istituzione 
dei docenti tutor, per gli studenti delle 
classi terza, quarta e quinta delle scuole 
secondarie di secondo grado. Essi rap-
presentano un supporto per gli studenti 
e un consigliere per le loro famiglie nelle 
attività connesse all’orientamento e, in 
particolare, nell’elaborazione dell“E-Por-
tfolio”. È prevista, inoltre, per ogni scuola 
la figura del docente orientatore, che ha 
il compito di fornire un supporto nella 
progettazione e la messa in atto dei mo-
duli di orientamento, raccogliendo i dati 
utili sul mondo del lavoro e opportunità 
formative adatte al contesto territoriale. 
Docenti tutor e docenti orientatori de-
vono aver seguito opportuna formazione 
di 20 ore appositamente predisposta dal-
l’INDIRE su Piattaforma “Scuola Futura”.  
Il citato DM n.63/2023 e relativa nota 
n.958 specificano le somme stanziate per 
i compensi a favore dei suddetti docenti, 
determinando, altresì, gli importi massimi 
e minimi da attribuire a ciascuno i cui 
criteri devono essere determinati in sede 
di contrattazione integrativa di istituto.  
È opportuno precisare che la richiamata 
Circolare MIM n. 2790/2023 specifica che 
gli studenti e le studentesse delle ultime 
tre classi della scuola secondaria di se-
condo grado possono contare anche sul 
supporto del docente con funzione di 
tutor nella compilazione dell’E-Portfolio. 
Nelle classi delle scuole secondarie di 
primo grado e nel primo biennio della 
scuola secondaria di secondo grado, in 
cui non è attualmente prevista l’attiva-
zione della figura del docente tutor, pa-

rimenti non è richiesta la predisposizione 
dell’E-Portfolio. Tuttavia, ogni studente 
e studentessa può avere a disposizione 
l’E-Portfolio Ministero dell’istruzione e 
del merito e ciascuna istituzione scola-
stica, in relazione alla propria progettua-
lità e alle risorse professionali ed econo-
miche a disposizione, con decisione 
autonoma, può decidere di avviare o 
meno un percorso di conoscenza e va-
lorizzazione dell’E-Portfolio.  
Recependo quanto previsto dalla citata 
riforma del Sistema dell’Orientamento 
prevista dalla Missione 4 Componente 1 
del PNRR “Istruzione e Ricerca” e dalle 
stesse linee guida di cui al DM n. 
328/2022, le azioni di orientamento pos-
sono essere rinforzate da un utilizzo ar-
monizzato da parte delle scuole delle ri-
sorse offerte da piani e programmi 
nazionali ed europei e da altre iniziative 
promosse a livello nazionale e locale. 
Il PNRR stesso consente l’attivazione di 
molti interventi per promuovere l’orien-
tamento nell’ambito di diverse linee di 
investimento previste dalla Missione 4, 
Componente 1 quali:  
- Nuove competenze e nuovi linguaggi 
(Missione 4 - C1 - Investimento 3.1 - DM 
n. 65/2023), che offre la possibilità di rea-
lizzare attività di orientamento verso gli 
studi e le carriere nelle discipline STEM, 
con particolare riferimento alle studen-
tesse. Tali prerogative sono ampliamente 
esplicitate nelle Linee Guida per le disci-
pline STEM di cui al DM n. 184 del 15 
settembre 2023;  
- Riduzione dei divari territoriali (Missione 
4- C1 - Investimento 1.4, che prevede di-
versi interventi legislativi attuativi quali 
ad esempio il DM n.170/2022 e il DM n. 
19/2024) che si propone come obiettivo 
quello di potenziare le competenze di 
base degli studenti e di contrastare la 
dispersione scolastica, grazie a diversi 
interventi mirati e personalizzati sui bi-
sogni degli studenti, anche con il coin-
volgimento delle famiglie;  
- Didattica digitale integrata e formazione 
sulla transizione digitale del personale 
scolastico (Missione 4- C1 - Investimento 
2.1, di cui al DM n.66/2023), che consiste 
in percorsi formativi per il personale sco-
lastico sulla digitalizzazione e sull’utilizzo 
di metodologie didattiche innovative, an-
che con riferimento ad attività orientative 
personalizzate. 

Vi è da evidenziare che con D.M. n. 231 
del 15 novembre 2024, il MIM ha stan-
ziato anche per l’a.s. 2024/25 le risorse 
destinate ai compensi per docenti tutor 
e orientatori delle ultime tre classi delle 
scuole secondarie di secondo grado, 
convalidando, perciò, una continuità in 
relazione a tali figure contemplate dalle 
Linee Guida per l’Orientamento. È così 
che per i docenti orientatori è previsto 
un compenso determinato in misura 
fissa, mentre per i docenti tutor, diver-
samente dall’intervento legislativo del-
l’anno precedente, il D.M. n.231/2024 
prevede la divisione in due blocchi della 
relativa retribuzione: una prima è suddi-
visa tra le singole scuole in proporzione 
al numero degli studenti iscritti per le 
classi terze, quarte e quinte; una seconda 
è a valere sulle risorse POC “Per la 
Scuola” 2014-20. 
 Le istituzioni scolastiche, con Avviso 
pubblico n. 64310 del 23 aprile 2025, 
sono state, pertanto, chiamate a presen-
tare proposte progettuali in linea con gli 
obiettivi prefissati dalle citate Linee Guida 
per l’Orientamento, per favorire scelte 
consapevoli tali da valorizzare e far emer-
gere i talenti degli studenti, con l’obiettivo 
di diminuire il fenomeno della dispersione 
scolastica”. 
Le proposte progettuali sono state pre-
sentate entro il 6 giugno 2025 e saranno 
attuate a partire dall’a.s. 2025/26: anche 
questo intervento rappresenta, quindi, 
un’importante opportunità per le scuole 
per favorire una didattica orientativa, al 
fine di valorizzare i talenti, contrastare la 
dispersione scolastica e ridurre il disalli-
neamento fra scuola e mondo del lavoro.  
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Quello dei passaggi fra i vari ordini 
di scuola, a seguito degli esiti fi-
nali degli esami integrativi, ha 

rappresentato per molto tempo un pro-
blema che negli ultimi anni si è amplifi-
cato. Fino all’emanazione del D.M. n. 5 
del 2021, infatti, gli Esami Integrativi nella 
scuola secondaria di II grado sono stati 
fonte di dubbi e oggetto di differenti in-
terpretazioni.  
Previsti originariamente dal D.Lgs. n. 
297/1994 (art. 192, c.2), in quanto finaliz-
zati al passaggio a una classe corrispon-
dente di istituto o scuola di diverso tipo o 
di un diverso indirizzo o sezione, gli esami 
integrativi sono stati successivamente 
abrogati dall’art. 31, c.2 del D. Lgs. n. 
225/2006 che all’epoca configurò, tra l’al-
tro, una diversa strutturazione della 
scuola del secondo ciclo.  
In realtà, tale decreto legislativo prean-
nunciava successivi regolamenti che 
avrebbero dovuto da un lato disciplinare 
la valutazione dei crediti in caso di pas-
saggi in orizzontale tra percorsi liceali e 
dall’altro prevedere un accordo in Con-
ferenza Stato-Regioni che potesse rego-
lamentare le modalità di riconoscimento 
tra i crediti acquisiti nei percorsi liceali e 
quelli conseguiti nei percorsi di istruzione 
e formazione professionale e viceversa. 
A oggi, però, risultano regolamentati 
solo i passaggi tra l’Istruzione e la For-
mazione Professionale e l’istruzione pro-
fessionale di Stato (cfr. D.M. n. 118/2024). 
Durante il periodo Covid, con l’O.M. n. 
5/2021, l’Amministrazione era riuscita a 
dissipare ogni ulteriore dubbio, stabi-
lendo definitivamente, all’art. 4, l’obbliga-
torietà degli esami integrativi.  
La Sezione VII del Consiglio di Stato, con 
la Sentenza n. 3250 del 9 aprile 2024, ha 
poi stravolto la precedente impalcatura, 
pervenendo a una nuova determina-
zione, ovvero stabilendo che la regola-
mentazione di questi passaggi deve 
essere lasciata all’autonomia scolastica. 
La Sentenza dispone un annullamento 

parziale dell’art.4, precisamente nella 
parte in cui prevede l’obbligo di esami in-
tegrativi per i passaggi tra percorsi sco-
lastici. Nell’affermare che gli esami 
devono essere previsti da una fonte pri-
maria (per come stabilito dall’articolo 33 
della Costituzione), il Consiglio di Stato 
ha ribadito l’importanza di garantire un 
sistema flessibile che possa permettere 
agli studenti la possibilità d di modificare 
il percorso intrapreso senza ostacoli, ri-
conoscendo la mutevolezza delle aspira-
zioni tipica della fase adolescenziale. Con 
la suddetta sentenza, infatti, il Consiglio 
di Stato al fine di “promuovere la dinami-
cità e duttilità [del sistema di istruzione e 
formazione], nell’intento di evitare la cri-
stallizzazione delle scelte fatte dallo stu-
dente al termine del triennio della scuola 
secondaria di primo grado […] in una fase, 
quella adolescenziale, nella quale è alta-
mente verosimile che egli non abbia an-
cora raggiunto piena maturità ed 
adeguata consapevolezza culturale” di-
spone l’annullamento del D.M. n. 5/2021 
nella parte in cui, all’articolo 4, si preve-
deva l’obbligo a partecipare a un esame 
integrativo per gli studenti che volessero 
ottenere il passaggio a una classe corri-
spondente di altro percorso, indirizzo, ar-
ticolazione o opzione di scuola 
secondaria di secondo grado. Alla base 
della Sentenza, l’assunto che gli esami 
scolastici – in attuazione dei commi 3 e 
4 dell’articolo 33 della Costituzione – de-
vono essere sempre previsti da una 
legge e l’abrogazione del comma 2 del-
l’articolo 192 del D.lgs. n. 297/1994 
hanno, pertanto, fatto venir meno il fon-
damento giuridico della obbligatorietà 
degli esami integrativi.  All’interno della 
Sentenza si legge ancora, “nella convin-
zione che, nella fase di crescita, le aspira-
zioni ed attitudini del discente possano 
mutare o meglio precisarsi” che è bene 
che esse non incontrino rallentamenti o 
ostacoli quali possono essere appunto gli 
esami integrativi obbligatori. 

In questo apparente vuoto normativo 
spetta quindi alle istituzioni scolastiche, 
sulla base di quanto stabilito dall’art.4, c.6 
del DPR 275/1999, progettare opportune 
iniziative per favorire il riallineamento del 
percorso di studio dell’alunno e per il ri-
conoscimento dei crediti.  
Essendo l’autonomia scolastica finalizzata 
fondamentalmente al successo formativo 
degli studenti, le scuole sono chiamate, 
di conseguenza, a mettere in atto un 
orientamento personalizzato per valutare 
attitudini e capacità, ovvero realizzare 
una molteplicità di interventi didattici 
flessibili, criteri e modalità di riconosci-
mento dei crediti per facilitare i passaggi 
tra i diversi tipi e indirizzi di studio.  
Da come si legge, inoltre, nella Sentenza 
alle scuole spetta “un ruolo decisivo nel-
l’orientare il giovane, oltre che nel valu-
tarne attitudini e capacità nell’affrontare 
il nuovo ciclo formativo, individuando – a 
seconda del contesto disciplinare e degli 
altri specifici elementi – le modalità rite-
nute di volta in volta più idonee ad ac-
compagnare detto passaggio. Queste 
modalità consisteranno, a titolo esempli-
ficativo, in lezioni integrative, interventi di 
sostegno, in diverse tipologie di verifiche 
disposte al fine di sondarne attitudini, ma 
anche la fermezza di volontà nell’intra-
prendere il nuovo percorso. Interventi e 
misure che, soprattutto, potranno essere 
poste in essere lungo un ampio arco tem-
porale, eventualmente modulabile, e non 
rimanere astratte in un unico e decisivo 
momento, rappresentato da una breve 
prova d’esame, che potrebbe essere fonte 
di stress e comunque dall’esito non preve-
dibile”.    
Occorre, altresì, ricordare che la Sen-
tenza, per la generalità e astrattezza 
della disposizione annullata, produce 
effetti che trascendono le parti del giu-
dizio (erga omnes); essa, inoltre, non in-
teressa la parte relativa agli esami di 
idoneità, che continuano ad avere un 
autonomo fondamento normativo ser-
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vendo a monitorare e verificare l’obbligo 
di istruzione (cfr. D. Lgs. n.62/2017 per il 
primo ciclo).  
Cosa compete, allora, alle scuole alla luce 
della sentenza finora esaminata e in at-
tesa di uniformi regolamenti applicativi? 
Considerato che non possono essere 
previsti più vincoli e prove di esame, in-
tesi, per l’appunto, quali sbarramenti al-
l’ingresso di studenti provenienti da altri 
percorsi che non siano legati al numero 
massimo di alunni per classe (cfr. 
81/2009), la soluzione potrebbe essere 
quella di prefigurare nell’ambito della 
propria progettazione, modalità di ac-
compagnamento degli studenti.  
 Secondo il Consiglio di Stato le modalità 

di accompagnamento possono consi-
stere in lezioni integrative, interventi di 
sostegno e diverse tipologie di verifiche 
per sondare attitudini e volontà degli stu-
denti relativamente al nuovo percorso.  
Un possibile protocollo che le scuole po-
trebbero adottare alla luce di queste in-
dicazioni, dunque, potrebbe essere 
quello che lo ipotizza come articolato in 
una valutazione iniziale per analizzare 
competenze e conoscenze dello stu-
dente, nella definizione di un piano per-
sonalizzato, nell’attivazione di interventi 
di recupero e di supporto didattico e, in-
fine, in una verifica finale riguardante gli 
obiettivi raggiunti. 
Si tratta di una serie di interventi conca-

tenati che devono essere distribuiti lungo 
un ampio arco temporale e che non pos-
sono certamente esaurirsi in un’unica 
prova ad inizio di anno scolastico. 
 
Normative e indicazioni bibliografiche 
Decreto Legislativo n. 62 del 13 aprile 2017 
Decreto Legislativo n. 297 del 16 aprile 1994 
Sentenza n. 3250 del 9 aprile 2024 - Sezione VII 

del Consiglio di Stato  
O.M. n. 5 dell’8 febbraio 2021  
Legge n. 121 dell’8 agosto 2024 
D.P.R. n. 81 del 20 marzo 2009 
Giorda F., Il Dirigente Tecnico nella scuola di oggi, 

Edizioni Anicia, Roma, 2025 

 
*Dirigente Scolastico

Il ruolo dell’insegnante di sostegno co-
stituisce una delle questioni delicate, 
complesse e controverse a livelli tale 

da generare dibattiti e richieste di chia-
rimento nei contesti più disparati.  
Nonostante sia trascorso quasi mezzo se-
colo dalla sua istituzione, ci si ritrova an-
cora a discutere di vecchi e mai chiariti 
problemi legati alle responsabilità istitu-
zionali che l’insegnante di sostegno as-
sume nel contesto della classe. Non vi è 
dubbio che la sua funzione sia diventata, 
nell’ultimo decennio, più complessa ri-
spetto al passato e che il baricentro si sia 
spostato dal terreno dei contenuti a quello 
della progettazione delle esperienze for-
mative vissute dall’allievo in dimensione 
protagonistica, tanto da ritrovarvi spazio 
per l’espressione, l’affermazione e la valo-
rizzazione personale.  
Pertanto, le responsabilità e i compiti 
che l’insegnante di sostegno viene ad 
assumere nell’attuale realtà scolastica, 

caratterizzata da 
nuove emergenze 
educative, risul-
tano pienamente 
funzionali a dare 
risposte alla com-
plessità dei biso-
gni formativi 
emergenti. Tali 
compiti si espli-
cano nell’operare non solo con l’alunno 
certificato, ma con l’intero gruppo 
classe, al quale il docente di sostegno 
offre il suo supporto al fine di prevenire 
e ridurre situazioni di disagio e di emar-
ginazione socio- culturale. Esigenza, 
questa, che diventa più marcata allor-
quando si opera in classi caratterizzate 
dall’eterogeneità dei bisogni e dei con-
testi di provenienza, all’interno di un tes-
suto sociale caratterizzato dal multicul-
turalismo e, conseguentemente, da 
atteggiamenti e stili di vita, abitudini e 

costumi, orientamenti religiosi e valoriali 
decisamente diversificati. 
In questa prospettiva la professionalità 
del docente specializzato risulta contras-
segnata da competenze specialistiche, 
finalizzate allo svolgimento di attività 
orientate a valorizzare le differenti abilità 
di tutti gli alunni attraverso l’individua-
lizzazione e la personalizzazione degli 
interventi, indipendentemente dalla pre-
senza in classe dell’alunno con disabilità.  
Il tratto qualificante del suo essere do-
cente va individuato nel raccordo meto-
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dologico con i colleghi delle singole di-
scipline, teso a organizzare e promuovere 
forme alternative di insegnamento-ap-
prendimento, a semplificare le tematiche 
curricolari, a produrre materiale struttu-
rato, rispondente alle caratteristiche ap-
prenditive di ciascuno alunno. 
In questa prospettiva, il docente specia-
lizzato per le attività di sostegno esercita 
al meglio il suo ruolo di facilitatore e di 
mediatore, distaccandosi dal compito, 
pretestuoso, di vicario del collega curri-
colare, interprete delle sue lezioni, 
esperto tuttologo dell’infinita varietà de-
gli argomenti disciplinari. 
In virtù delle competenze di tipo osser-
vativo, valutativo, dinamico, programma-
tico e relazionale, egli si pone, allora, 
come figura di sistema, risorsa strategica 
nel raccordarsi con le diverse professio-
nalità, allo scopo di condividere obiettivi, 
contenuti, prassi di lavoro e strategie edu-
cativo-didattiche orientate verso il co-
mune traguardo del successo formativo.  
È bene puntualizzare, al riguardo, che 
l’insegnante di sostegno è riconosciuto 
dalla normativa pienamente contitolare 
della classe, membro a tutti gli effetti dei 
consigli di classe in cui opera. 
Il riconoscimento della parità giuridica 
esalta quel principio di corresponsabilità 
pedagogica che gli insegnanti della 
classe condividono nei confronti di tutti 
gli allievi, con e senza disabilità, e che, 
da sempre, rappresenta il cardine delle 
riflessioni sull’inclusione in ambito sco-
lastico. 
In tale direzione è da interpretare, tra 
l’altro, il recente D.M. n. 75 del 24 aprile 
2025, da cui emerge la figura di un inse-
gnante di sostegno dotato di funzioni 
che assolvono a una sorta di ruolo chiave 
nel promuovere la coesione del gruppo 
classe, nel favorire le dinamiche proso-
ciali, nell’interagire con i diversi soggetti 
coinvolti nel progetto educativo e nel 
contribuire all’orientamento di una 
scuola più inclusiva e partecipativa.  
Va tenuto presente, comunque, che le 
più recenti ricerche dimostrano come 
per molte famiglie l’insegnante di soste-
gno sia ancora considerato un assistente 
dell’alunno, uno specialista delle disabi-
lità; solo una parte riconosce nella sua 
figura quella di un docente a pieno titolo. 
Si tratta di una percezione fuorviante ed 
erronea che ha favorito il consolidarsi di 

un progressivo isolamento della diade 
insegnante-alunno con implicazioni di 
segno negativo sulla professionalità del 
docente di sostegno ritenuto figura pre-
valentemente impegnata a svolgere 
compiti e funzioni ad personam. Oc-
corre, allora, interrogarsi sulle origini di 
tale percezione e sulle ragioni che hanno 
contribuito a crearla.  
L’elemento sul quale bisogna soffermarsi 
è l’idea che la disabilità sia ritenuta an-
cora oggi una realtà biomedica e, in 
quanto tale, bisognosa di interventi spe-
cialistici e individuali. Si tratta di un’im-
magine che affonda le radici nella cultura 
medico-individuale, desumibile dalla 
Legge n. 104 del 1992, che colloca il di-
ritto dell’alunno al sostegno in una sfera 
individuale, sotto la tutela dell’insegnante 
specializzato. Una interpretazione di 
stampo quasi privatistico, largamente dif-
fusa tra le famiglie, che ha contribuito 
ad alimentare una rigida monocultura 
della risorsa docente, considerata a priori 
l’unica possibile capace di realizzare il 
progetto di inclusione.  
A fronte di ciò molti insegnanti specia-
lizzati vivono male il doversi ritagliare 
ruoli “tecnici” e “speciali” nei quali, tal-
volta, sono ingabbiati dalle famiglie, 
convinte che costoro debbano esercitare 
un ruolo specialistico e tecnicistico nei 
confronti di alunni se con disabilità gravi. 
Per tali motivi gli stessi insegnanti per-
cepiscono il pericolo di un’autochiusura 
nell’ambito di in un ruolo tecnicistico 
destinato a incapsularsi nell’isolamento. 
A volte, basta entrare in aula per accor-
gersi che la figura dell’insegnante di so-
stegno si ritrova dietro a un banco a 
svolgere attività di mera assistenza e 
sorveglianza nei confronti di bambini, 
ragazzi e adolescenti gravemente com-
promessi sul piano cognitivo, abdicando 
del tutto al ruolo di docente contitolare 
della classe.  
È risaputo che rispetto a tanti altri Paesi 
europei, di cui forse la Germania rap-
presenta il polo più radicale, con la sua 
formazione altamente differenziata e 
specializzata di insegnanti speciali per 
un sistema altrettanto differenziato di 
scuole per singole tipologie di disabilità, 
il nostro Paese ha tradizionalmente op-
tato per una formazione degli insegnanti 
di sostegno non specialistica, ma gene-
rale che prepara alle pratiche di inclu-

sione, ma approfondisce poco le singole 
disabilità. 
Attraverso i vari cambiamenti che, nel 
corso degli anni, hanno attraversato i 
corsi di formazione degli insegnanti di 
sostegno, il carattere polivalente del ti-
tolo di specializzazione è rimasto, tutta-
via, costante. Una polivalenza interpre-
tata come capacità dell’insegnante di 
sostegno nel gestire le numerose forme 
di disabilità presenti nelle scuole, oltre 
che nel rendere i programmi ministeriali 
e i saperi in essi contenuti accessibili agli 
alunni certificati.  
Non vi è dubbio che le molteplici com-
petenze prefigurate nelle attuali dispo-
sizioni normative rappresentano una ri-
sorsa di natura trasversale all’interno 
della scuola inclusiva e consentono al 
docente specializzato di estendere il pro-
prio campo d’azione nei territori delle 
nuove diversità con una didattica sempre 
più ritagliata a misura delle specifiche 
caratteristiche cognitive e comporta-
mentali degli alunni.  
Purtuttavia si reputa che la sola specia-
lizzazione degli insegnanti di sostegno 
(anche con un numero congruo di ore) 
da sola non sia in grado di affrontare e 
gestire il vasto mondo delle disabilità, 
qualora non coadiuvata e rafforzata, in 
un’ottica sinergica, tanto dalla collabo-
razione di figure adatte alla gestione dei 
casi di alunni con disabilità gravi (come, 
ad esempio gli assistenti specialistici alla 
comunicazione e all’autonomia), quanto 
dall’impegno degli insegnanti disciplinari 
nel rendere i contenuti didattici fruibili 
agli studenti in difficoltà.  
Risulta, pertanto, evidente che una rela-
zione d’aiuto o un sostegno individuale 
potranno risultare efficaci se basati sulla 
presa in carico dell’alunno nella sua glo-
balità, da parte di tutta la comunità sco-
lastica, come elemento determinante per 
affrontare la sfida dell’inclusione e pro-
muovere una migliore qualità della vita 
nell’ottica di un soddisfacente progetto 
individuale proiettato verso il futuro.  
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