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La corresponsabilità educativa tra emergenza 
sociale e interpretazioni psico-pedagogiche
Marika Calenda* 1

Abstract: Il contributo pone al centro della riflessione il 
tema della corresponsabilità educativa postulando la necessità 
di una riqualificazione pedagogica del rapporto scuola-fami-
glia, tradizionalmente caratterizzato da asimmetria relazionale. 
Per sanare le fragilità del sistema scuola anche in questo caso 
si richiama l’attenzione sulla figura del docente e sulla sua for-
mazione, andando a riconoscere come parte del processo for-
mativo l’analisi del coinvolgimento nelle relazioni interperso-
nali, intersoggettive e psicosociali che caratterizzano storica-
mente e socialmente le istituzioni scolastiche; si tratta, cioè, di 
pensare alla formazione all’interno di un sistema complesso di 
relazioni e interrelazioni di cui gli insegnanti sono parte inte-
grante e in cui il loro principale ruolo dovrebbe essere quello 
di “lavoratori intellettuali”. La corresponsabilità educativa di-
venta così parte di un progetto istituzionale più vasto che ri-
guarda la scuola pubblica, un progetto di trasformazione della 
comunità di insegnanti, famiglie e studenti in una comunità che 
condivide una visione etica i cui effetti educativi si prolungano 
oltre gli anni dell’istruzione. La soluzione proposta implica un  

* Università della Basilicata.
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cambiamento che passa attraverso la formazione di una coscien-
za critica, possibile attraverso il superamento di una visione  
eminentemente didattico-tecnologica delle discipline pedago-
giche nel campo della formazione degli insegnanti a favore di 
una formazione per i lavoratori intellettuali che sarà sempre 
più impregnata di un’educazione culturale ed etico-politica re-
sponsabile, ispirata ai principi di emancipazione, democrazia 
e cittadinanza, in difesa dei diritti umani e come lotta, oggi 
sempre più convinta e necessaria, contro tutte le forme di op-
pressione e discriminazione. 

The contribution focuses on the theme of educational co-
responsibility, postulating the need for a pedagogical re-qua-
lification of the school-family relationship, traditionally cha-
racterized by relational asymmetry. To heal the fragility of 
the school system, also in this case attention is drawn to the 
figure of the teacher and to his training, recognizing as part 
of the training process the analysis of the involvement in inter-
personal, intersubjective and psychosocial relationships that 
characterize historically and socially educational institutions; 
that is, we are thinking of training within a complex system of 
relationships and interrelations of which teachers are an inte-
gral part and in which their main role should be that of "intel-
lectual workers". Thus, educational co-responsibility becomes 
part of a wider institutional project concerning public schools, 
a project to transform the community of teachers, families and 
students into a community that shares an ethical vision who-
se educational effects extend beyond the years of education . 
The proposed solution implies a change that passes through 
the formation of a critical conscience, possible through the 
overcoming of an eminently didactic-technological vision of 
the pedagogical disciplines in the field of teacher training in 
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favor of an education for intellectual workers that will be in-
creasingly impregnated of a responsible cultural and ethical-
political education, inspired by the principles of emancipation, 
democracy and citizenship, in defense of human rights and as a 
struggle, now more and more convinced and necessary, against 
all forms of oppression and discrimination.

Parole Chiave: Corresponsabilità educativa, scuola, inse-
gnanti, relazioni psicosociali.

Keywords: Educational co-responsibility, school, teachers, 
psychosocial relationships.

Il contributo pone al centro della riflessione il tema della cor-
responsabilità educativa, postulando la necessità di una riquali-
ficazione pedagogica del rapporto scuola-famiglia, tradizional-
mente caratterizzato da asimmetria relazionale1 e riconoscendo 
l’importanza della costruzione di una comunità educante allar-
gata2: per garantire il successo formativo e lo sviluppo di com-
petenze di cittadinanza è necessario un patto di corresponsabilità 
che coinvolga in maniera più strutturata anche tutto il territorio. 

Nella prima parte si espongono i termini della questione: la 
relazione tra scuola e famiglia, la responsabilità educativa di 
docenti e genitori, la corresponsabilità come rapporto tra due 
istituzioni che si progetta e si struttura sul terreno dell’educa-
zione delle future generazioni3. Si riflette anche sul significato 

1 L. Pati, La corresponsabilità educativa tra docenti e genitori, «La Famiglia», 244 (2008), 
pp. 22-29.

2 Cfr. A. Perucca (a cura di), 'DOOD�VRFLHWj�HGXFDQWH�DOOD�VRFLHWj�LQWHUFXOWXUDOH��VWXGL�LQ�RQRUH�
GL�6DOYDWRUH�&RORQQD, Pensa Multimedia, Lecce 1998; N. Paparella (a cura di), Il progetto educa-
tivo. Comunità educante, opzioni, curricoli e piani, Armando, Roma 2009, vol. II.

3 Cfr. L. Pati, I rapporti scuola-famiglia. Tra incomprensione e collaborazione, in S. Ulivieri 
– L. Binanti – S. Colazzo – M. Piccinno (a cura di), 6FXROD�'HPRFUD]LD�(GXFD]LRQH��)RUPD]LRQH�
ad una società della conoscenza e della solidarietà, Pensa Multimedia, Lecce 2018, pp. 73-86.
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pedagogico del patto educativo di corresponsabilità, mettendo in 
evidenza il rischio di un suo uso meramente burocratico e forma-
listico. Non è oggetto di trattazione specifica il peso che le rela-
zioni educative intrafamiliari hanno sullo sviluppo della persona, 
né il modo in cui i fattori biologici e socio-culturali si intrecciano 
e influenzano a vicenda nelle diverse fasi dello sviluppo.

Nella seconda parte si sostiene l’idea che per sanare le fra-
gilità del sistema scuola sia necessario richiamare l’attenzione 
sulla figura del docente e sulla sua formazione, inquadrando 
questi aspetti nella complessità che caratterizza le modalità di 
coinvolgimento nelle relazioni interpersonali, intersoggettive e 
psicosociali che qualificano storicamente e socialmente le isti-
tuzioni scolastiche. Si tratta di pensare alla formazione all’in-
terno di un sistema complesso di relazioni e interrelazioni di 
cui gli insegnanti sono parte integrante e in cui il loro principa-
le ruolo dovrebbe essere quello di lavoratori intellettuali4. La 
corresponsabilità educativa diventa così parte di un progetto 
istituzionale più vasto che riguarda la scuola pubblica, un pro-
getto di trasformazione della comunità di insegnanti, famiglie 
e studenti in una comunità che condivide una visione etica i 
cui effetti educativi si prolungano oltre gli anni dell’istruzione. 

La tesi centrale, già presente in letteratura, è che per una 
riqualificazione pedagogica del rapporto scuola-famiglia sia 
necessario un nuovo modo di essere della scuola e degli inse-
gnanti e che per raggiungere ciò sia essenziale definire alcuni 
aspetti, tra cui l’importanza della formazione degli insegnanti 
per migliorare la qualità delle relazioni tra scuola e famiglia5. 

4 M.H.S. Patto, Formação de professores. O lugar das Humanidades, in R.L.L. Barbosa, 
Trajetória e perspectivas da formação de educadores, Editora UNESP, São Paulo 2004, pp. 61-78. 

5 Cfr. P. Milani, 6FRQILQDPHQWL� H� FRQQHVVLRQL�� 3HU� XQD� QXRYD� JHRJUDILD� GL� UDSSRUWL� WUD�
scuola e famiglia, «Rivista Italiana di Educazione Familiare», 1 (2012), pp. 25-37; P. Dusi, La 
FRPXQLFD]LRQH�GRFHQWL�JHQLWRUL�� ULIOHVVLRQL� H� VWUXPHQWL� SHU� WHVVHUH�DOOHDQ]H� HGXFDWLYH, Milano, 
FrancoAngeli 2012.
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La soluzione proposta implica un cambiamento che passa at-
traverso la formazione di una coscienza critica, possibile anche 
grazie al superamento di una visione eminentemente didatti-
co-tecnologica delle discipline pedagogiche nel campo della 
formazione degli insegnanti a favore di una formazione che 
non si traduca solo in iniziative per migliorare le competenze 
relazionali di entrambe le parti coinvolte nel rapporto, ma che 
aiuti a costruire una cultura della partecipazione, quale presup-
posto per un’alleanza implicita tra genitori e insegnanti. In tal 
senso la formazione per i lavoratori intellettuali sarà sempre 
più impregnata di un’educazione culturale ed etico-politica re-
sponsabile, ispirata ai principi di emancipazione, democrazia 
e cittadinanza, in difesa dei diritti umani e come lotta, oggi 
sempre più convinta e necessaria, contro tutte le forme di op-
pressione e discriminazione.

1. Il rapporto tra scuola e famiglia

In letteratura la relazione scuola-famiglia viene descritta 
come una relazione faticosa, come un rapporto controverso6, 
nodo critico e ancora irrisolto nell’ambito del processo educati-
vo delle nuove generazioni7. Negli ultimi decenni il rapporto 
scuola-famiglia è stato costellato da molteplici criticità, in par-
ticolare si è distinta negativamente la fragilità della relazione 
tra genitori e insegnanti, a volte le difficoltà di questa relazione 
influiscono profondamente sul lavoro educativo, arrivando a 
comprometterne l’efficacia. Alla base della crisi che ha inve-
stito il rapporto tra le due istituzioni educative vi è la reciproca 

6 Cfr. M. Contini, Dis-alleanze educative, Roma, Carocci 2012.
7 P. Dusi, La corresponsabilità educativa tra famiglie e scuola, «Race/ethnicity», 12 (2006), 

2-3.
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mancanza di fiducia: gli insegnanti percepiscono sempre più 
marcatamente di aver perso autorevolezza e di aver perso an-
che l’aiuto e il sostegno da parte delle famiglie, i genitori, dal 
canto loro, non riconoscono nella scuola un’istituzione autore-
vole, arrivando a mettere in discussione la professionalità degli 
insegnanti e il loro operato con azioni di forte intromissione sul 
piano didattico8. In realtà, fanno notare Cardinali e Miglio-
rini9, gli atteggiamenti dei genitori sono spesso ambivalenti 
poiché oscillano da una delega totale delle funzioni educative 
all’intrusione nell’ambito delle scelte didattiche.

Le teorizzazioni sul rapporto scuola-famiglia sono moltepli-
ci e anche distanti tra loro, variano a seconda del momento sto-
rico e dei paradigmi di riferimento. L’evoluzione del rapporto 
tra le due istituzioni è contrassegnata dal passaggio da una si-
tuazione in cui i genitori tendevano a supportare l’operato de-
gli insegnanti, senza avere un ruolo attivo, a una situazione in 
cui i genitori manifestano un forte desiderio di partecipazione e 
di intervento rispetto all’operato della scuola, senza avere però 
fiducia negli insegnanti e nel loro modo di lavorare10. 

La dinamicità e problematicità dei processi che interessano 
la relazione scuola-famiglia sono al centro della riflessione di 
Eccles e Harold11, i quali intendono il coinvolgimento dei ge-
nitori sia come il risultato di reciproche influenze tra genitori, 
insegnanti e alunni, sia come un fattore che aiuta a prevedere i ri-
sultati degli studenti. Il modello proposto dagli autori distingue 

8 G. Cappuccio – F. Pedone, Promuovere la relazione scuola-famiglia. Il punto di vista dei 
dirigenti e dei genitori, «Pedagogia Oggi», 2 (2018), (XVI), pp. 317-340.

9 P. Cardinali – L. Migliorini, 6FXROD�H� IDPLJOLD�� FRVWUXLUH�DOOHDQ]H, Carocci Faber, Roma 
2013.

10 L. Pati, La corresponsabilità tra scuola e famiglia all’insegna del confronto tra culture 
educative, in L. Pati – P. Dusi (a cura di), &RUUHVSRQVDELOLWj�HGXFDWLYD��VFXROD�H�IDPLJOLD�QHOOD�
sfida multiculturale, La Scuola, Brescia 2011, pp. 11-48.

11 J.S. Eccles – R.D. Harold, Family involvement in children’s and adolescents’ schooling, in 
A. Booth, J.F. Dunn, )DPLO\�VFKRRO�OLQNV��+RZ�GR�WKH\�DIIHFW�HGXFDWLRQDO�RXWFRPHV", Lawrence 
Erlbaum, Mahwah NJ 1996, pp. 3-34.
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un gruppo di variabili esterne, quali caratteristiche della fami-
glia, della scuola, degli insegnanti, della comunità, degli alunni 
e un altro gruppo di variabili tra loro collegate, quali convin-
zioni e atteggiamenti di insegnanti e genitori, pratiche specifi-
che delle famiglie e degli insegnanti, riconoscendo l’influenza 
diretta di queste ultime sugli esiti dei ragazzi. 

Secondo Dusi12 la complessità del rapporto scuola-famiglia 
è alimentata da un’asimmetria di potere difficile da riequilibra-
re. L’asimmetria del rapporto scuola-famiglia si dispiega negli 
spazi, nei linguaggi, si trova nelle forme stabilite dall’istituzio-
ne scolastica, si palesa nella triplice natura di un rapporto che 
vede l’incontro tra un’istituzione e un singolo, tra chi è titolare 
di un ruolo pubblico e chi si muove in uno spazio privato, tra 
chi è in possesso di un insieme formalizzato di competenze e 
chi assolve al compito di educatore in modo informale. Da una 
parte, quindi, la famiglia che si muove a titolo privato e che 
agisce l’educazione in modo informale, dall’altra la scuola e 
gli insegnanti titolari di un ruolo pubblico e che possiedono un 
insieme formalizzato di competenze. Ancora oggi, il rapporto 
della famiglia con il sistema educativo viene percepito spesso 
come antagonistico proprio dalla scuola, a sottolinearlo il sus-
seguirsi di indicazioni del Ministero dell’Istruzione, dell’Uni-
versità e della Ricerca tese ad incentivare la costituzione di 
Patti di corresponsabilità e di alleanza educativa13; quello 
della subordinazione della responsabilità del ruolo educativo 
della famiglia rispetto alla scuola, infatti, è «un aspetto che at-
tualmente fa discutere ancora più del passato e che non trova 
convergenze di pareri anche tra gli esperti»14. 

12 P. Dusi, La corresponsabilità educativa tra famiglie e scuola, «Race/ethnicity», 12 (2006), 2-3.
13 L. Chiappetta Cajola, 5LFHUFD�HGXFDWLYD��SROLWLFKH�GL� LVWUX]LRQH� H� IRUPD]LRQH�� H� VFXROD��

nuove prospettive del rapporto Delors, «Formazione&Insegnamento», 2 (2017), (XV), pp. 31-42.
14Ibi, p. 34.
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Un riferimento teorico per analizzare i livelli di interazio-
ne tra la famiglia e la scuola è il modello sistemico di Bron-
fenbrenner15. Secondo questo modello teorico, la scuola e la 
famiglia sono microsistemi interconnessi che simultaneamente 
esercitano un’influenza sullo sviluppo del bambino. 

Le famiglie costituiscono il primo sistema di socializzazio-
ne nel quale gli stili parentali, ovvero le strategie che i genitori 
usano per la cura dei loro figli, si combinano allo sviluppo del 
bambino; attraverso questa interazione, il bambino sviluppa la 
propria maturità sociale16. Il legame parentale costituisce la 
dimensione privilegiata di relazione, allorquando, molto presto 
nelle società altamente industrializzate, il bambino è inserito 
in ambienti di apprendimento formale, dove le caratteristiche 
di sistematicità e intenzionalità si combinano per compiere il 
percorso di crescita, di maturità sociale e, più in generale, di 
apprendimento. L’introduzione dei bambini nei contesti di ap-
prendimento formale comporta, inevitabilmente, l’interazione 
fra due tra i più importanti micro-sistemi della vita dell’indivi-
duo: il sistema scuola e il sistema famiglia. Ciò dovrebbe, teo-
ricamente, prevedere la comunione di intenti fra le due agenzie 
educative: una relazione costruttiva e finalizzata a raggiungere 
i medesimi scopi. Da questo quadro, emerge la figura essenzia-
le dell’insegnate che ha non solo ed esclusivamente il compito 
di mediare, attraverso l’azione di insegnamento, i contenuti di-
sciplinari, ma altresì l’arduo compito di sostenere tout court il 
processo di formazione del cittadino di domani. È necessario, 
dunque, che esista un cospicuo scambio di informazioni fra la 
scuola e la famiglia, e viceversa. Da uno studio di Dauber e 
Epstein17 del 1993 è emerso che se il genitore percepisce, da 

15 U. Bronfenbrenner, Ecologia dello sviluppo umano, il Mulino, Bologna 1986.
16 J.W. Santrock, Child development, Brown & Benchmark, Chicago 1996
17S.L. Dauber – J.L. Epstein, Parents’ attitudes and practices of involvementin inner-city el-

ementary and middle schools, in N.F. Chavkin (ed.), Families andschools in a pluralistic society, 
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parte dell’insegnante, la motivazione ad attuare strategie per il 
coinvolgimento della famiglia nell’educazione del bambino, i 
genitori tendono ad essere più coinvolti nel processo educati-
vo. Tale coinvolgimento può essere determinato da numerose 
variabili concorrenti (background familiare, condizione pro-
fessionale, etc.); tuttavia è significativo sottolineare come si 
inneschi una correlazione positiva fra le pratiche messe in atto 
dall’insegnante e l’atteggiamento del genitore verso il proces-
so di insegnamento/apprendimento18.

Sia la scuola che la famiglia sono sistemi dotati di un proprio 
funzionamento, regolato da ruoli e funzioni sociali, reso possi-
bile da specifiche attività; sono da intendersi come entità aperte 
e dinamiche che costruiscono relazioni a livello inter e intra-
personale, relazioni che il bambino vive e contribuisce a costru-
ire, essendone al contempo condizionato19. I due sistemi sono 
in connessione e in continua evoluzione, alla ricerca di equili-
brio, in un costante scambio di informazioni interno/esterno: 
più la connessione e la compatibilità tra i due sistemi sono forti, 
più aumenta il potenziale di sviluppo di ciascuno dei due con-
testi a vantaggio dello sviluppo e del benessere del bambino20. 
Dunque, è importante che tra i due sistemi ci sia dialogo, che si 
crei un campo d’azione con specifici ruoli e competenze per co-
struire quella dimensione di interdipendenza che fa da cornice 
interpretativa alla complessità dei vissuti che i bambini speri-
mentano nella fluidità e dinamicità dei microsistemi familiare e 
scolastico. In tal senso la dimensione ecologica dello sviluppo 
del bambino si configura come un suo progressivo adattamento 

State University of NewYork Press, Albany, NY 1993, pp. 53-71.
18 Ibidem.
19 Cfr. P. Milani, 6FRQILQDPHQWL�H�FRQQHVVLRQL��3HU�XQD�QXRYD�JHRJUDILD�GL�UDSSRUWL�WUD�VFXROD�

e famiglia, cit. 
20 D. Capperucci, 5HOD]LRQH�VFXROD�IDPLJOLD�H�UHVSRQVDELOLWj�HGXFDWLYD��XQ�SHUFRUVR�GL�ULFHU-

ca partecipativa per la costruzione del Patto di Corresponsabilità, «Annali online della Didattica 
e della Formazione Docente», 10 (2018), pp. 250-272.
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agli ambienti in cui vive, o, più precisamente, come il progres-
sivo adattamento «reciproco tra un essere umano attivo che sta 
crescendo e le proprietà, mutevoli, delle situazioni ambientali 
immediate in cui l’individuo in via di sviluppo vive, anche nel 
senso di definire come questo processo è determinato dalle re-
lazioni esistenti tra le varie situazioni ambientali e dai contesti 
più ampi di cui le prime fanno parte»21. 

Il rapporto tra scuola e famiglia si innesta nelle dinamiche 
socio-economiche e culturali di un determinato contesto, che 
svela la natura sistemica dei processi umani, che riproduce l’e-
sercizio di potere intrinseco alle relazioni umane e sociali. I due 
micro-sistemi, la scuola e la famiglia, concorrono alla costitu-
zione di un meso-sistema, nel quale sia i genitori che gli inse-
gnanti compartecipano allo sviluppo socio-emotivo e cogniti-
vo del bambino22. Secondo un approccio di tipo sistemico23, 
si tratta di una relazione che interessa una molteplicità di piani 
o livelli: il livello del contesto generale di riferimento, delle 
politiche sociali, economiche e culturali delle società (macro); 
il livello dell’identità pedagogica della scuola, dell’insieme di 
caratteristiche, norme e valori della famiglia e delle sue reti di 
relazioni sociali (meso); il livello dei singoli ambienti in cui 
avvengono le interazioni formative, sociali, educative (micro). 
I tre livelli sono visti come sistemi interconnessi e comunicanti 
che insieme generano una molteplicità di fattori coinvolti nel 
complesso compito educativo di scuola e famiglia. I rapporti 
scuola-famiglia si collocano, dunque, a livello di meso-siste-
ma con interrelazioni tra due o più sistemi, tenendo conto che: 

21 U. Bronfenbrenner, Ecologia dello sviluppo umano, cit., pp. 54-55.
22 E.N. Patrikakou – R.P. Weissberg, Parents’ Perceptions of Teacher Outreach and Parent 

Involvement in Children’s Education. «Journal of Prevention & Intervention in the Community», 
20 (2000), 1(2), pp. 103-119.

23 Cfr. L.v. Bertalanffy, Teoria generale dei sistemi (1969), tr. it. di E. Bellone, Mondadori, 
Milano 2004. 
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quanto più la presenza di positive interazioni-connessioni tra 
questi due sistemi è forte tanto più le risposte che il bambino 
sarà in grado di fornire attraverso i propri sistemi di compren-
sione e di azione saranno funzionali, adattivi e applicabili a più 
contesti anche se di diversa natura. Per fare in modo che questa 
interazione si realizzi occorre pianificare un progetto educativo 
intenzionale con finalità condivise, negoziate, frutto del contri-
buto di ambo le parti, la scuola e la famiglia, gli insegnanti e i 
genitori, anche se alcuni comportamenti saranno messi in atto 
prioritariamente in una delle due situazioni ambientali, mentre 
altri potranno esprimersi in maniera più diffusa24.

Ecco perché sul piano istituzionale appare urgente un ri-
chiamo alle diverse agenzie formative (scuola, famiglia, enti 
locali, associazionismo) a creare tra loro un legame di natura 
pedagogica attraverso l’inaugurazione di un rapporto di inte-
razione dialettica tra la cultura del dentro/scuola e quella del 
fuori/scuola25.Frabboni26 parla di un “sistema formativo in-
tegrato”, ossia un modello formativo caratterizzato dall’inte-
grazione e dal raccordo dei vari luoghi istituzionali e culturali 
dell’educazione. A partire dagli anni Settanta del secolo scorso, 
il rapporto tra la scuola e il territorio acquista forza ad opera 
di due fenomeni che, seppur differenti, appaiono tra loro col-
legati: da un lato la situazione di crisi della scuola come isti-
tuzione tradizionalmente deputata all’organizzazione-gestione 
dei processi formativi e, dall’altro, la riflessione sulla nozione 
di territorio27. L’ambiente e il territorio contribuiscono alla 

24 D. Capperucci, 5HOD]LRQH�VFXROD�IDPLJOLD�H�UHVSRQVDELOLWj�HGXFDWLYD��XQ�SHUFRUVR�GL�ULFHU-
ca partecipativa per la costruzione del Patto di Corresponsabilità, cit., pp. 253-254.

25F. Frabboni – F. Pinto Minerva, Manuale di pedagogia generale, Laterza, Roma-Bari 2000.
26 F. Frabboni, ,O�6LVWHPD�IRUPDWLYR�LQWHJUDWR, EIT, Teramo 1989.
27G. Trebisacce, Il sistema formativo integrato in Franco Frabboni, «Studi sulla formazione», 

2 (2010), pp. 51-56.
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formazione, ponendosi come «aule didattiche decentrate da 
accreditare nella programmazione didattica e da apprezzare 
nella valutazione formativa e sommativa della scuola»28. In 
altre parole, si può assumere come punto di partenza che ogni 
processo educativo va strutturato e pensato all’interno di un si-
stema educativo locale, regionale, nazionale ed internazionale. 
Nello specifico, il territorio non è più pensato semplicemente 
nella sua accezione geografico-statistica, bensì come un’area 
storicamente contrassegnata da un insieme di fenomeni eco-
nomici, sociali e culturali, che, in quanto prodotti dall’uomo, 
esprimono un insieme di bisogni correlati a cui le strutture e i 
servizi del territorio sono chiamati a provvedere29. 

La crescente sensibilità verso il tema del coinvolgimento e 
del ruolo dei genitori all’interno della scuola, anche sotto la 
spinta dei documenti europei, ha visto, in questi ultimi anni, 
un vero e proprio riconoscimento giuridico e sociale che ha 
portato ad una nuova stagione di interrelazione e di dialogo con 
la famiglia. In particolare, si afferma l’urgenza di rafforzare il 
patto di collaborazione con le famiglie per contrastare i feno-
meni di abbandono e dispersione scolastici, gli atteggiamenti 
di demotivazione e disinteresse per la scuola30. 

2. La responsabilità educativa di genitori e insegnanti

Il compito educativo di scuola e famiglia è riconosciuto a li-
vello formale, sia da documenti di portata nazionale, in primis 

28 F. Frabboni, Manuale di Pedagogia Generale, cit. p. 446.
29 G. Trebisacce, Il sistema formativo integrato in Franco Frabboni, «Studi sulla formazio-

ne», cit.
30 M. Calenda et al., Il punto di vista delle famiglie sulla professionalità dei docenti, in P. 

Magnoler – A.M. Notti – L. Perla (a cura di), /D�SURIHVVLRQDOLWj�GHJOL�LQVHJQDQWL��OD�ULFHUFD�H�OH�
pratiche, Pensa Multimedia, Lecce 2017, pp. 183-195. 
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la nostra Carta costituzionale31, sia da documenti di portata 
sovrannazionale, come la Convenzione ONU sui diritti dell’in-
fanzia e dell’adolescenza, approvata dall’Assemblea Generale 
delle Nazioni Unite il 20 novembre 1989 e ratificata dall’Italia 
con la Legge n. 176 del 27 maggio 1991.

L’ufficializzazione sul piano normativo della corresponsa-
bilità educativa è sancita dall’art. 5-bis introdotto dall’art.3 del 
D.P.R. n. 235 del 21 novembre 2007 che modifica il D.P.R. n. 
294 del 24 giugno 1998. Questo e altri riferimenti normativi, 
tra cui la Nota Ministeriale del 31 luglio 2008 (prot. N. 3602/
PO) e il Quaderno del patto di Corresponsabilità educativa, de-
lineano una cornice interpretativa che privilegia una lettura del-
la corresponsabilità in termini tecnici, come una dichiarazione 
di principio, senza addentrarsi nell’ambito educativo: la cor-
responsabilità è intesa come strumento volto prioritariamente 
a introdurre elementi di regolamentazione di comportamenti 
dei genitori nei confronti degli insegnanti e viceversa. Il patto 
educativo di corresponsabilità non può limitarsi a contenere la 
dichiarazione dei diritti e doveri che regolano il rapporto tra la 
scuola, le famiglie e gli alunni poiché così facendo si corre il 
rischio di associare alla stesura e sottoscrizione del patto l’idea 
che si tratti di meri adempimenti previsti dalle formalità buro-
cratiche istituzionali, invece di valorizzare l’importanza peda-
gogica del patto come strumento per creare legami educativi. 

Oggetto della corresponsabilità è il processo educativo-for-
mativo delle nuove generazioni, un processo di natura sistemi-
ca32, in cui entrano in gioco, come abbiamo visto, più variabili 
interconnesse tra loro. La finalità principale è quella di crea-
re un’alleanza educativa scuola-famiglia, che, nel rispetto dei 
ruoli di ciascuno, possa assicurare il benessere scolastico di  

31 Artt. 30-31 Carta Costituzionale.
32 L. Pati, Pedagogia della comunicazione educativa, La Scuola, Brescia 1984.
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insegnanti e studenti e il perseguimento del successo formativo 
per tutti e per ciascuno. Il Patto non si sostituisce alla regolazio-
ne delle responsabilità singole di docenti e genitori ma si fonda 
su un presupposto diverso, quello della condivisione di un per-
corso educativo di accompagnamento alla vita scolastica dello 
studente, che possa garantire il suo pieno sviluppo cognitivo, 
la sua crescita personale e la sua formazione civile e sociale33. 

Il patto viene introdotto in un periodo di massima crisi del-
le democrazie occidentali34, che non riescono ad arginare la 
crisi economica, le criticità generate dai flussi migratori, il ri-
torno agli estremismi, il disinteresse, l’astensionismo e la scar-
sa partecipazione politica, e in condizioni di estrema fragilità 
del sistema scolastico, sempre più colpito da problematiche di 
varia natura connesse ai rapporti scuola-famiglia, che spesso 
diventano luogo di contrasti e, nei casi più gravi, degenerano in 
violenza o si trasformano in rifiuto reciproco e allontanamen-
to, da problematiche connesse all’accettazione delle diversità 
culturali, di genere, di orientamento sessuale, ai fenomeni di 
bullismo e cyberbullismo. Difatti, «il Patto di Corresponsa-
bilità nasce in un periodo in cui il Miur, a partire dagli anni 
2006/2007, invita le istituzioni scolastiche a porre in atto inter-
venti di contrasto al bullismo, al vandalismo, a violenze vere 
e proprie, fenomeni in costante crescita di fronte ai quali la 
scuola chiede una presa di posizione da parte delle famiglie e, 
soprattutto, da parte degli studenti»35. 

Da più di un decennio, inoltre, si è andata rafforzando la 
sensazione da parte dei docenti che sia sempre più difficile 
educare le future generazioni e rispondere alle esigenze forma-
tive degli alunni, gli insegnanti avvertono con preoccupazione 

33 L. Pati, I rapporti scuola-famiglia. Tra incomprensione e collaborazione, cit.
34 G. Sartori, Democrazia cos’è, Rizzoli, Milano 2006.
35C. Boeris, Il patto educativo di corresponsabilità: uno strumento per educare al bene comune 

nei percorsi di educazione alla cittadinanza. «MeTis», 8(1) (2018), p. 237.
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il clima di problematicità e malessere spesso diffuso nelle clas-
si, di cui l’abbandono scolastico rappresenta solo un aspetto e 
tra le situazioni vissute come problematiche assumono rilievo 
anche gli aspetti connessi al mantenimento della disciplina in 
classe36. Da qui la necessità affrontare l’emergenza sociale, 
che diviene anche emergenza educativa, attraverso una sor-
ta di “contratto sociale” tra docenti, studenti e famiglie, uno 
strumento educativo e formativo per promuovere percorsi di 
crescita responsabile. Tuttavia, il processo di costruzione di 
un patto condiviso, e pedagogicamente significativo, tra le due 
istituzioni educative non è un risultato facile da raggiungere e 
implica l’analisi delle modalità di interazione tra le parti.

La corresponsabilità implica innanzitutto un nuovo modo di 
essere delle due istituzioni, scuola e famiglia, implica il pas-
saggio da una visione che privilegia una cultura di mercato ri-
volta ai clienti esterni ed interni dell’impresa formativa quale 
organizzazione a valenza sociale di servizi di tipo culturale37 
a una centrata sulla cultura della partecipazione per e dei cit-
tadini ed educatori, e per questo passa per una necessaria ride-
finizione dei ruoli e delle funzioni delle due parti interessate. 
Anche se il coinvolgimento dei genitori nella formazione sco-
lastica delle giovani generazioni è considerato un fattore deci-
sivo per il successo scolastico dei ragazzi38, vista la mole di 
variabili che possono influenzare il rapporto scuola-famiglia, 
non è univocamente definibile come debba avvenire tale coin-
volgimento, né tantomeno ci si può limitare a riflettere sull’e-
lenco delle variabili considerate e sulle loro possibili relazioni 

36 L. d’Alonzo – S. Maggiolini – E. Zanfroni, 7UD�SUHVHQWH�H�SDVVDWR��JHVWLRQH�GHOOD�FODVVH�H�
nuove sfide educative. La parola agli insegnanti, «Form@Re – Open Journal Per La Formazione 
In Rete», 3 (2013), pp. 4-16.

37 M. Castoldi, Valutare a scuola. Dagli apprendimenti alla valutazione di sistema, Carocci, 
Roma 2012.

38 J.L. Epstein, 6FKRRO��IDPLO\��DQG�FRPPXQLW\�SDUWQHUVKLSV��3UHSDULQJ�HGXFDWRUV�DQG�LPSUR-
ving schools, Routledge, New York 2018.
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se non si riesce a comprendere che la corresponsabilità implica 
un nuovo modo di vedere i genitori e le famiglie presenti nella 
comunità locale, riparte da un nuovo modo di essere scuola e 
di essere docente, che rinvia all’idea di assetto relazionale de-
mocratico39. L’interpretazione comune, purtroppo, evidenzia 
ancora come la corresponsabilità non sia intesa, non solo dal 
legislatore, come elemento innovatore in grado di promuovere 
un nuovo rapporto tra scuola e famiglia. Chiappetta Cajola40 
afferma che è indispensabile riattualizzare la riflessione relati-
va ai quattro pilasti dell’apprendimento41 mediante un’analisi 
critica del rapporto Delors in vista delle crescenti e diversifica-
te esigenze del mondo dell’educazione. A tal proposito, l’autri-
ce discute la questione relativa all’insegnamento dei valori che 
sollecita la scuola e la famiglia a costruire un dialogo sinergico 
che rappresenta lo sfondo culturale ed etico-sociale per svilup-
pare le necessarie competenze di “imparare a vivere insieme”, 
“imparare a conoscere”, “imparare ad imparare”42.

Mettendo in discussione l’assunto per cui i valori in genera-
le non possono essere oggetto d’insegnamento nel senso stretto 
del termine poiché il voler imporre dall’esterno valori precosti-
tuiti significa negarli, Chiappetta Cajola43 presuppone che, sic-
come l’educazione è veicolo di culture e valori e contribuisce 
a creare un ambiente dove la socializzazione possa aver luo-
go, «l’educazione debba essere insegnata, esperita e appresa 

39 Cfr. M. Vinciguerra, /D�UHOD]LRQH�HGXFDWLYD�³DIIHWWLYD´��ULSHQVDUH�LO�UDSSRUWR�WUD�VFXROD�
e famiglia, in S. Ulivieri – L. Binanti – S. Colazzo – M. Piccinno (a cura di), 6FXROD�'HPRFUD]LD�
Educazione. Formazione ad una società della conoscenza e della solidarietà, Pensa Multimedia, 
Lecce 2018, pp. 617-623.

40 L. Chiappetta Cajola, 5LFHUFD�HGXFDWLYD��SROLWLFKH�GL� LVWUX]LRQH� H� IRUPD]LRQH�� H� VFXROD��
nuove prospettive del rapporto Delors, «Formazione&Insegnamento», cit.

41 Unesco, /HDUQLQJ��WKH�WUHDVXUH�:LWKLQ, Unesco, Paris 1996.
42 Commissione Europea, Raccomandazione del Consiglio relativa a competenze chiave per 

l’apprendimento permanente, Bruxelles, 22 maggio 2018.
43 L. Chiappetta Cajola, 5LFHUFD�HGXFDWLYD��SROLWLFKH�GL� LVWUX]LRQH� H� IRUPD]LRQH�� H� VFXROD��

nuove prospettive del rapporto Delors, cit.
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in tutti i suoi aspetti»44 e che quindi l’insegnamento esplici-
to dei valori possa far parte di una delle funzioni dell’azione 
educativa, costituendo un aspetto importante di cui tener conto 
in vista di una ridefinizione dei quattro pilasti dell’educazio-
ne. In ambito educativo, l’attenzione all’importanza dell’ap-
prendimento dei valori rimanda al profondere impegno verso i 
problemi della salute, dell’ambiente, della multiculturalità, già 
evidenziati dall’Unesco e che oggi diventano ancora più urgen-
ti dal momento che l’apprendimento dei valori sembra essere 
in stretta relazione con la necessità di imparare a costruire una 
società civile e per tutti.

Promuovere una cultura della partecipazione e creare una 
scuola pienamente inclusiva attraverso la collaborazione con 
il territorio, le famiglie, con i soggetti appartenenti alla comu-
nità sociale e scolastica in un’ottica di costruzione di alleanze 
significative, sono obiettivi cruciali da raggiungere per realiz-
zare una corresponsabilità fondata sulla reciprocità tra scuola e 
famiglia. L’attività congiunta della scuola e della famiglia non 
è sempre pacifica, collaborativa, costruttiva e la scuola spesso 
tende a ridurre il coinvolgimento dei genitori al mero adegua-
mento a una procedura di conformità alla normativa o, al più, 
conserva un modello di coinvolgimento basato sulla centralità 
della scuola che decide e sulla marginalità dei genitori che si 
limitano a sostenere il progetto educativo proposto loro dalla 
scuola. In questa sede, si intende porre in evidenza il fatto che 
il modo in cui prende forma la relazione tra la famiglia e l’isti-
tuzione scolastica dipende per lo più da come la stessa istitu-
zione e le professionalità in essa presenti svolgono i loro ruoli. 
Da qui l’idea di ripensare la competenza professionale dell’in-
segnante e il contesto stesso, cioè lo sfondo socio-culturale e 
istituzionale, in questo caso la scuola affinché rafforzi la sua 

44 Ibi, p. 34.
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identità di luogo promotore di valori e pratiche di democrazia. 
Gli insegnanti sono chiamati a prepararsi diversamente all’in-
contro con le famiglie45 e non basta valorizzare le competenze 
relazionali e comunicative, la capacità di padroneggiare le di-
namiche relazionali anche se di natura conflittuale, non basta 
nemmeno ricordare l’importanza che rivestono la sensibilità, la 
preparazione e la professionalità del docente per gestire positi-
vamente l’approccio e l’incontro con le famiglie. È necessario 
uno sguardo diverso, pedagogicamente connotato che renda il 
rapporto genitori-insegnanti una questione di peso pedagogico 
oltreché politico-culturale. In questo senso, insegnanti e geni-
tori dovrebbero prendere coscienza del fatto che la scuola è 
uno spazio di formazione in senso ampio. 

3. La formazione per i lavoratori intellettuali

Il profilo dell’insegnante descrive una professione comples-
sa che non si esplica solo in classe ma anche nella scuola e 
nella comunità, in uno sviluppo permanente; i vari modelli dei 
profili attesi per gli insegnanti mettono in luce il progressivo 
emergere di competenze nuove in relazione alle sfide attuali 
dell’educazione e la competenza degli insegnanti è vista come 
un insieme di risorse cognitive, affettive, sociali e strumentali, 
in cui particolare rilevanza è data al carattere situato e alle spe-
cificità del contesto educativo46. 

L’importanza della figura dell’insegnante come professio-
nalità capace di generare un miglioramento della qualità e 
dell’efficacia dei sistemi di istruzione e formazione è un fatto 

45 Cfr. B. Grasselli (a cura di), Parlarsi per un nuovo ascolto. Insegnanti, genitori, allievi. 
Domande emergenti e possibili alleanze, Armando, Roma 2007.

46 R. Tammaro et al., Il profilo professionale dell’insegnante di qualità, «Form@Re – Open 
Journal Per La Formazione In Rete», 2 (2016), pp. 8-19.
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universalmente riconosciuto e per questo la formazione degli 
insegnanti è una grande sfida per le politiche educative di molti 
Paesi nel mondo47. La letteratura pedagogica italiana è ricca 
di riferimenti teorici su un possibile modello di competenze per 
gli insegnanti. Margiotta48 nel 1999 affermava che alla scuola 
spetta il compito di attrezzare l’individuo con abilità e moti-
vazioni in grado di sostenere l’acquisizione di apprendimenti 
sempre più difficili, autonomi e personalizzati, un tipo di ap-
prendimento da intendersi come un abito mentale che non può 
ritenersi di dominio esclusivo della scuola. Da ciò scaturiva che 
il concetto di qualità dell’insegnante doveva essere anch’esso 
ripensato nell’ottica di un approccio olistico e globale, ovvero 
«un insieme strutturato di qualità piuttosto che elementi com-
portamentali analizzabili disgiuntamente l’uno dall’altro»49. 
Frabboni designa il profilo “ideale” dell’insegnante, che, se-
condo la sua analisi, si compone di «quattro irrinunciabili com-
petenze professionali»: competenze disciplinari, competenze 
didattiche e metodologiche e competenze relazionali. Queste 
ultime si specificano in competenze relative alla conoscenza 
dei cambiamenti evolutivi degli allievi, nonché la competenza 
deontologica, ovvero «la padronanza di pratiche di cura di di-
sponibilità, di cooperazione e di solidarietà: fondamentali per 
arricchire di cifre etico-sociali la comunità educante»50. 

Ma, evidentemente, definire un profilo ideale di insegnan-
te che compendi tutte le necessarie caratteristiche e tutte le 
imprescindibili competenze non è un’operazione possibile, e, 
probabilmente, neppure così significativa. Infatti, è oltremo-
do necessario riferire l’ideale a un contesto specifico dove il  

47 B.A. Gatti, 3URIHVVRUHV�GR�%UDVLO��LPSDVVHV�H�GHVDILRV, Unesco, Brasilia 2009.
48 U. Margiotta, L’insegnante di qualità. Valutazione e performance, Armando, Roma 1999.
49 Ibi, p. 51.
50 F. Frabboni – M.L. Giovannini, Professione insegnante. Un coro a più voci in onore di un 

mestiere difficile, FrancoAngeli, Milano 2009, p. 17.
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processo di insegnamento/apprendimento ha luogo e dove l’a-
zione di insegnamento lascia segno; il profilo ideale di inse-
gnante, infatti, «va collegato sia al contesto scolastico sociale 
e nazionale sia alla gamma di competenze, interessi, esperienze 
e caratteristiche attualmente riscontrate nella classe docente»51. 
Da tempo è avvertita la necessità di ridefinire le mete formative 
in termini di alfabetizzazione tecnologica, flessibilità negli ap-
prendimenti, abilità riflessive, imparare ad imparare in relazione 
non solo all’istruzione formale ma in uno scenario più ampio e 
complesso, quello dell’apprendimento long life. La scuola del 
futuro, auspicava già Margiotta, non potrà più permettersi di 
conservarsi come un’istituzione autosufficiente e autoreferen-
te poiché le finalità dell’istruzione formale vanno ben oltre gli 
apprendimenti base (saper leggere, scrivere e far di conto) su 
cui innestare progressivamente ulteriori nozioni e informazioni 
e tali finalità devono essere ripensate in vista del raggiungimento 
di un apprendimento che possa preparare gli allievi ad affrontare 
globalmente le sfide nella vita fuori dalla scuola.

In una versione rivista e ampliata del contributo dal titolo 
Formação de professores. O lugar das Humanidades, Maria 
Helena de Souza Patto52 si occupa di approfondire alcuni aspet-
ti della formazione degli insegnanti a suo avviso generalmente 
assenti dai discorsi e dalle pratiche ufficiali. L’autrice sviluppa 
alcune tesi ispirate alle riflessioni di Azanha sulla formazione 
degli insegnanti. Benché riguardanti, nello specifico, il con-
troverso sistema scolastico brasiliano, queste tesi propongono 
spunti interessanti per arricchire la riflessione sulla formazio-
ne degli insegnanti andando a collocare come parte del pro-
cesso formativo, l’analisi del coinvolgimento nelle relazioni 

51 U. Margiotta, L’insegnante di qualità. Valutazione e performance, cit., p. 52.
52 M.H.S. Patto, Formação de professores. O lugar das Humanidades, in R.L.L. Barbosa, 

Trajetória e perspectivas da formação de educadores, cit.
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interpersonali, intersoggettive e psicosociali che caratterizza-
no storicamente e socialmente le istituzioni scolastiche e che 
definiscono le rappresentazioni, come modi di interpretare il 
vissuto e le pratiche pedagogiche, nella scuola. Cioè, si tratta 
di pensare alla formazione all’interno di un sistema complesso 
di relazioni e interrelazioni di cui gli insegnanti sono parte in-
tegrante e in cui il loro principale ruolo dovrebbe essere quel-
lo di lavoratori intellettuali. Innanzitutto, affrontare il tema 
della formazione degli insegnanti con la sola preoccupazione 
di fornire un elenco di competenze o di delineare gli ambiti 
di competenza su cui puntare per lo sviluppo professionale, o 
semplicemente dando a questi aspetti troppo risalto, avverte 
Fonseca de Carvalho, potrebbe essere fuorviante: 

I recenti tentativi di ridurre tutte le forme di conoscenza alla 
nozione di “competenza” da mobilitare in un contesto prati-
co di risoluzione di un problema sono un esempio lampante 
del trionfo della “logica strumentale” sul “senso formativo”. 
Quando la si traspone nel campo specifico del ruolo dei contri-
buti teorici nella formazione degli insegnanti, viene trascurata 
un’importante peculiarità delle relazioni educative. Gli ogget-
ti – mattoni, lamiere di acciaio, tastiere di computer – reagi-
scono agli atti, ai processi e alle tecniche a cui sono sottoposti, 
indipendentemente da chi li gestisce. Quindi la sostituzione 
di un lavoratore non altera in modo significativo il prodotto 
industriale: la tecnologia decreta la superfluità del lavoratore, 
della sua esperienza e della sua unicità53.

Il dibattito sulla formazione dovrebbe occuparsi, insieme 
all’argomento che riguarda il che cosa fa l’insegnante e come, 

53 J.S.F. de Carvalho, Reflexões sobre educação, formação e esfera pública, Penso, Porto 
Alegre 2013, p. 72
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in quale contesto, in quale circostanza e attraverso quali rela-
zioni concrete si costituisce il processo formativo come un’e-
sperienza che richiede valutazione, riflessione, analisi colletti-
va delle situazioni da vivere e vissute e con la stessa urgenza, 
anche di un altro argomento: come si è formata la persona che 
aspira a diventare un insegnante, chi è il soggetto che entrerà 
in relazione con bambini, ragazzi, adolescenti, segnando per 
sempre il loro percorso di crescita cognitiva, affettiva, sociale e 
culturale. Come osserva Fonseca de Carvalho, a differenza dei 
mattoni, delle lamiere di acciaio o delle tastiere dei computer, 
le persone, e in modo particolare gli studenti in formazione, 
«non reagiscono solo alle tecniche, ai metodi e alle procedure a 
cui sono sottoposti. Reagiscono anche e soprattutto alla singo-
larità della persona che insegna loro, alla loro visione del mon-
do; reagiscono, quindi, non solo a ciò che fa l’insegnante, ma a 
chi (egli) è. Quindi il processo formativo di un insegnante non 
si esaurisce nello sviluppo delle sue “competenze professiona-
li”, ma include necessariamente la formazione di un soggetto. 
A meno che non si abbia come obiettivo la decretazione della 
superfluità dell’educatore»54. 

Riconosciamo, innanzitutto, che la formazione intellettuale 
dell’insegnante passa prima attraverso la formazione dell’inse-
gnante come persona capace di entrare in relazione e di comu-
nicare con gli alunni; le competenze comunicative dei docenti 
sono considerate particolarmente significative all’interno della 
relazione educativa nel contesto scolastico e spesso le modalità 
comunicative sono più importanti dei contenuti oggetto della 
comunicazione. Attraverso il suo comportamento, l’insegnante 
trasmette ciò che pensa, ciò che fa, ciò che è, trasmette quindi 
il suo modo di essere e il suo modo di rapportarsi al sapere 

54 Ibidem.
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che promuove55. A tal proposito, Patto solleva la questione 
dell’insegnamento come relazione individuale insegnante-
alunno, sottratta al contesto istituzionale e afferma che nella 
scuola contemporanea, l’insegnante individuale che insegna e 
lo studente individuale che impara sono finzioni, l’esercizio 
della professione di insegnamento «è possibile solo nel qua-
dro istituzionale della scuola. […] L’insegnante deve essere 
addestrato per affrontare le sfide dell’innovazione scolastica 
contemporanea»56. Lo psichiatra inglese Donald Laing, stu-
diando le persone etichettate come nevrotiche o psicotiche, 
iniziò a rendersi conto di essere coinvolto nello studio di situa-
zioni, non solo e semplicemente di individui, e capì che non si 
trattava di studiare i processi patologici in atto all’interno degli 
individui in quanto l’intelligibilità degli eventi sociali richiede 
che siano sempre visti nel loro contesto e, a tal proposito, so-
stenne che «una persona non esiste senza un contesto sociale; 
non è possibile rimuovere una persona dal proprio contesto so-
ciale e considerarla comunque come una persona o agire in re-
lazione a essa in quanto tale. Se non agiamo con gli altri come 
persona, depersonalizziamo noi stessi57».

In linea con queste affermazioni, per comprendere a fondo i 
problemi educativi, Azanha58 sostiene l’importanza di tenere 
conto delle specificità della scuola pubblica, in quanto istitu-
zione con un compito di insegnamento eminentemente socia-
le che, proprio per questa ragione, richiederebbe uno sforzo 
collettivo per affrontare con successo le sue difficoltà, per-
ché queste difficoltà sono prima di tutto istituzionali e poi di  

55 P. Selleri, La comunicazione in classe, Carocci, Roma 2016.
56 M.P. Azanha, Proposta pedagógica e autonomia da escola. «Cadernos de História e 

Filosofia da Educação», 2, 4 (1998), p.19
57 R.D. Laing, O óbvio, in D. Cooper, Dialética da libertação, Zahar, Rio de Janeiro 1968, 

pp. 16-17.
58 J.M.P. Azanha, Uma reflexão sobre a formação do professor da escola básica, Conselho 

Estadual de Educação, São Paulo 200
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ciascun insegnante. Nella sua visione, l’insegnante è un mem-
bro di una comunità scolastica con obiettivi e una portata so-
ciale che vanno oltre l’insegnamento di qualsiasi disciplina e 
per questo, egli afferma che «l’entità che deve essere presa di 
mira è la scuola e non l’insegnante isolato»59.

In sintesi, l’insegnante dovrebbe essere formato per affron-
tare i problemi della scuola contemporanea e per gestire le sfide 
introdotte dai processi di innovazione che interessano le istitu-
zioni scolastiche. La formazione degli insegnanti è anche un 
processo di socializzazione dei futuri educatori e insegnanti, 
non solo per quanto riguarda gli aspetti scientifici, accademici 
e culturali, ma che riguarda anche le visioni del mondo, le con-
cezioni di educazione e di società, di democrazia e di giustizia: 
l’insegnante si forma per diventare un lavoratore intellettuale a 
tutto tondo, capace di critica orientata dal pensiero filosofico, 
dalle scienze umane, sociali, politiche ed economiche. L’edu-
cazione, come fatto politico, comprende aspetti antropologici 
ed etici espliciti e, in altri casi, solo impliciti, al di là dei quali 
sarebbe semplicemente impossibile l’atto educativo, il proces-
so di insegnamento-apprendimento, la relazione pedagogica e 
anche gli stessi metodi di insegnamento e i processi didatti-
ci60. Assumendo che l’insegnamento non è qualcosa che si ri-
ferisce esclusivamente all’ambito educativo e che la relazione 
insegnante-alunno è parte del sistema sociale, è necessario che 
la formazione sia orientata coerentemente e responsabilmente 
verso questo assunti per far sì che i futuri insegnanti sappia-
no posizionarsi criticamente rispetto alla complessità del più 
vasto sistema culturale e sociale che si rispecchia nelle loro 
azioni spesso sotto forma di conflitti e contraddizioni.

59 Ibi, pp. 18-19.
60 L.C. Lima, 6REUH� D� HGXFDomR� FXOWXUDO� H� pWLFR�SROtWLFD� GRV� SURIHVVRUHV, «Educar em 

Revista», Curitiba, Brasil, 61 (2016), jul./set., pp. 143-156. 
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Rifacendosi alla lezione di Azanha, Patto arriva a sostenere 
un’altra tesi molto interessante: più che semplicemente tecni-
ca, la soluzione dei problemi della scuola pubblica fondamen-
tale richiede un cambio di mentalità del proprio insegnamento. 
L’esercizio della professione di insegnante è possibile solo nel 
quadro istituzionale della scuola e per questo l’insegnante do-
vrebbe essere formato a partire dalla riflessione su questioni 
sostanziali dell’educazione nei suoi aspetti storici, filosofici, 
sociali, politici, in altre parole, attraverso la riflessione sulla 
dimensione etico-politica dell’educazione pubblica, per riusci-
re ad affrontare i problemi della scuola contemporanea e per 
gestire le sfide introdotte dai processi di innovazione che inte-
ressano le istituzioni scolastiche61.

4. Conclusione 

La formazione per preparare gli insegnanti alla pratica del-
la co-responsabilità non può tradursi solo in iniziative tese a 
migliorare le competenze relazionali. Formare gli insegnanti è 
un progetto difficile da realizzare, ci piace immaginare come 
punto fermo nell’ideazione di questo progetto la volontà di in-
coraggiarli nella ricerca e nella formazione sul mondo in cui 
vivono, nel superamento di una mentalità basata su una visione 
che incolpa, squalifica gli utenti della scuola e le loro capaci-
tà di apprendimento attraverso valutazioni inadeguate, basate 
su prove di carattere discutibile perché non tengono conto dei 
processi sociali e scolastici che causano difficoltà di insegna-
mento e apprendimento. In questo modo gli insegnanti dovreb-
bero essere formati a costruire una comunità scolastica ispi-
rata ai valori democratici, laddove «la tensione democratica 

61 J.M.P. Azanha, Uma reflexão sobre a formação do professor da escola básica, cit.
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di una scuola pubblica si manifesta attraverso la diffusione, tra 
le giovani generazioni, di strumenti intellettuali funzionali a 
promuovere nella società le spinte verso il cambiamento e il 
miglioramento delle condizioni di vita di tutti i soggetti, insie-
me ad atteggiamenti di partecipazione attiva, cooperazione e 
solidarietà tra individui e gruppi sociali»62. Assumendo che 
l’insegnamento non è qualcosa che si riferisce esclusivamen-
te all’ambito educativo e che la relazione insegnante-alunno 
è parte del sistema sociale, è necessario che la formazione sia 
orientata coerentemente e responsabilmente verso questo as-
sunti per far sì che i futuri insegnanti sappiano posizionarsi 
criticamente rispetto alla complessità del più vasto sistema cul-
turale e sociale che si rispecchia nelle loro azioni spesso sotto 
forma di conflitti e contraddizioni.

La scuola pubblica di qualità, la scuola luogo di formazione 
alla cittadinanza e pilastro della democrazia non può che essere 
il luogo del superamento degli ostacoli che impediscono l’istru-
zione di qualità per tutti i cittadini. La scuola che educa contro 
la “barbarie” ridimensiona i principi di efficienza e competiti-
vità. La negazione della competitività come valore che guida 
l’educazione è al centro del progetto di educazione all’eman-
cipazione, sia dell’insegnante che dell’alunno, in un mondo in 
cui l’unica possibilità di sopravvivenza dell’individuo è nel-
la sua formazione come nucleo di resistenza63. La comunità 
scolastica è una comunità democratica nel senso deweyano di 
democrazia come «forma di vita associata, di esperienza conti-
nuamente comunicata. L’estensione nello spazio del numero di 
individui che partecipano a un interesse in tal guisa che ognuno 
deve riferire la sua azione a quella degli altri per dare un motivo 

62 I. Vannini, La qualità nella didattica. Metodologie e strumenti di progettazione e valutazio-
ne, Erickson, Trento 2009, p. 13.

63 M.H.S. Patto, Formação de professores, cit.
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e una direzione alla sua equivale all’abbattimento di quelle 
barriere di classe, di razza e di territorio nazionale»64.

Sono attuali, a tal proposito, le riflessioni di Bertin65 poiché 
prendeva in esame non solo il rapporto educatore-discente, ma 
l’intera situazione culturale ed ambientale nella quale questa 
relazione si svolgeva, e si svolge, in modo contraddittorio e 
talvolta ambivalente, affermando che «l’educatore ha piutto-
sto la funzione di studiare i modi più convenienti per inserire 
l’allievo in una società assunta lucidamente nel suo dinamismo 
sociologico e culturale […] così da avvicinare il più possibile, 
in forme diverse a seconda delle opportunità […] la comunità 
educativa alla comunità più ampia di cui fa parte, evitando ogni 
separazione perniciosa, ma anche ogni altrettanto perniciosa 
confusione tra l’una e l’altra»66. In altri termini, l’educatore 
non è un semplice sorvegliante o custode del rapporto didattico 
con l’allievo, ma il mediatore che organizza, conduce, valuta 
e ridefinisce l’introduzione della generazione più giovane in 
una tradizione, in un modo di agire e pensare che ogni epo-
ca ha definito a suo modo, guidando la formazione a partire 
dal lavoro intellettuale di critica, riflessione, di sintesi a favore 
di una comprensione ampliata del mondo e delle sue esigenze 
di trasformazione che solo la scuola come luogo protetto dai 
conflitti del mondo può promuovere; ripensando alle influenze 
extra-scolastiche che compromettono l’efficacia delle strutture 
educative democratiche, costruite tanto sulla razionalità della 
comunicazione educativa quanto sulla facilitazione della sco-
perta autonoma di soluzioni adeguate da parte dei discenti. Il 
rapporto scuola-ambiente è problematico, passibile di infiniti 

64 J. Dewey, Democrazia e educazione (1916), tr. it. di E. Enriques Agnoletti – P. Paduano, 
Sansoni, Firenze 2004, p. 133

65 G.M. Bertin, L’educazione alla ragione. Lezioni di pedagogia generale, Armando, Roma 
1968.

66 Ibi, p. 68.
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contenuti, approcci e livelli direzionali: compito dell’educato-
re, in quanto mediatore culturale, è quello di risolvere storica-
mente, cioè in modo non dogmatico né assoluto, le contraddi-
zioni concrete in direzione di razionalità e di impegno etico67.

Come affermano Bohoslavsky68 e Lima69, il compito di 
insegnare è essenzialmente un compito politico. C’è molto da 
fare nelle scuole, nelle istituzioni, nelle università, per chiarire 
in che modo i professori siano disposti a essere autentici educa-
tori. Recuperare l’alunno come persona, come asse del lavoro 
pedagogico per integrarlo così, ma in modo più cosciente e più 
critico, nella società a cui appartiene. In questo senso, l’impe-
gno è triplice: come scienziati ed educatori, creare una nuova 
immagine di uomo; come autentici umanisti, creare l’immagi-
ne di un uomo nuovo; come cittadini, contribuire alla nascita 
di un uomo nuovo70.

È, dunque, necessario andare oltre una visione tecnicista 
dell’educazione, focalizzata sulla formazione di competenze 
ristrette che rischia di arrivare al punto di confondere l’edu-
cazione con l’indottrinamento poiché solo nelle società uma-
ne c’è educazione71 e nel caso dell’educazione scolastica, ri-
conosciamo che la scuola è un’istituzione sociale, portatrice 
di un progetto educativo connotato da aspetti filosofici, stori-
ci, sociali e politici: il suo compito è eminentemente sociale. 
L’auspicio è che nei prossimi anni la ricerca produca risultati 
e riflessioni da adoperare come strumenti per promuovere e 
accrescere il dialogo educativo e la collaborazione autentica 

67 C. Volpi, 7UDVIRUPD]LRQH� GHOOD� SURIHVVLRQDOLWj� GRFHQWH�� PRGHOOL� H� SUREOHPL, in U. 
Margiotta, (a cura di), )RUPD]LRQH�	�,QVHJQDPHQWR��(XURSHDQ�-RXUQDO�RI�5HVHDUFK�RQ�(GXFDWLRQ�
and Teaching, 1 (2012), (X), p. 42

68 R.H. Bohoslavsky, $�SVLFRSDWRORJLD�GR�YtQFXOR�SURIHVVRU�DOXQR��R�SURIHVVRU�FRPR�DJHQWH�
socializante, In M.H. Patto, (org). Introdução à Psicologia Escolar, T. A. Queiroz, São Paulo 
1981, pp. 320-341.

69 L.C. Lima, 6REUH�D�HGXFDomR�FXOWXUDO�H�pWLFR�SROtWLFD�GRV�SURIHVVRUHV, cit. 
70 R.H. Bohoslavsky, A psicopatologia do vínculo professor-aluno, cit.
71 L.C. Lima, 6REUH�D�HGXFDomR�FXOWXUDO�H�pWLFR�SROtWLFD�GRV�SURIHVVRUHV, cit. 
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tra docenti e genitori. Ritornando alle riflessioni di Chiappet-
ta Cajola72, è indispensabile una ridefinizione del rapporto 
scuola-famiglia a partire proprio dalla riflessione sull’assunto 
di Delors che l’educazione impartita a scuola sia sostenuta 
da quella ricevuta in famiglia: tale ridefinizione «si riferisce 
alla necessità di poter contare su “insegnanti che aiutino a ca-
pire tutta una serie di questioni sociali […], ma che riescano 
anche dove generalmente falliscono i genitori e le autorità 
religiose o secolari” (Unesco, 1996, p. 135) ed ancora su in-
segnanti che si pongano “all’avanguardia del cambiamento” 
(ivi, p. 167)»73.

La formazione per i lavoratori intellettuali sarà sempre im-
pregnata di un’educazione culturale ed etico-politica respon-
sabile, ispirata ai principi di emancipazione, democrazia e cit-
tadinanza attiva, in difesa dei diritti umani e come lotta contro 
tutte le forme di oppressione e discriminazione ed è in questa 
cornice che la ricerca pedagogica dovrà orientare i propri sforzi 
verso l’individuazione di nuove forme di rapporto tra famiglie 
e genitori che promuovano concrete e significative opportuni-
tà di partecipazione e condivisione. Questo tipo di formazione 
aiuterà gli insegnanti a sviluppare quelle capacità necessarie a 
mettere in atto pratiche di coinvolgimento volte ad ottenere la 
partecipazione di tutti i genitori.
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