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Introduzione 

 

Lo studio dell’educazione e la ricerca attorno ad essa hanno rivolto 

e continuano a rivolgere un’attenzione preminente alle istituzioni educati-

ve e, in primo luogo, alla scuola che rappresenta il principale luogo dove 

si realizza l’educazione, sia per il numero di persone che coinvolge, sia per 

l’importante investimento economico che comporta, sia ancora per le spe-

ranze di promozione individuale  e di sviluppo sociale riposte nella sua at-

tività. La scuola, tuttavia, pur rappresentando una realtà importante e con-

solidata, non è l’unico luogo in cui ci si educa, nonostante fatichi  ad esse-

re accettata dai più la perdita della sua primazia sui processi 

d’insegnamento. Esistono luoghi non formali ed informali 

dell’educazione, come i contesti lavorativi, come gli innumerevoli luoghi 

nei quali è possibile quotidianamente maturare esperienze, la maggior par-

te dei quali è rappresentato da contesti consuetudinari e usuali. 

La scuola ha comunque la sua peculiarità nel rappresentare una 

realtà  educativa intenzionale, carattere che la accomuna ad altre realtà 

quali la famiglia, l’ oratorio, la comunità per minori, ecc.. Altre realtà, in-

vece, risultano formative, nonostante l’educare non costituisca la loro fun-

zione principale, o non sembri apparentemente così: l’esercito, le carceri, 

lo sport, ecc. Altre, ancora, appaiono educative solo sulla base di 

un’attenta riflessione: l’assetto dei territori, le relazioni all’interno di 
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gruppi  e di organizzazioni, i modelli di vita proposti ai giovani, agli adulti 

e agli anziani. 

Proprio questo variegato e mutevole insieme di esperienze costitui-

sce il principale oggetto di riflessione di questo lavoro,  che indirizza 

l’attenzione ad un’educazione meno esplicita, ma non per questo meno ef-

ficace  o meno importante nella formazione della persona e della società. 

È bene, però, sottolineare come l’area delle esperienze educative informali 

non sia individuabile, definibile e circoscrivibile una volta per tutte, ma 

necessiti di essere indagata nei tempi e nei luoghi in cui si concretizza, in 

forme per lo più spontanee e casuali, raramente intenzionali. Per di più, 

l’educazione informale è potenzialmente presente in tutti i  luoghi in cui 

vengono realizzate esperienze (dagli ipermercati ai quartieri periferici, dal-

le organizzazioni di volontariato alla fruizione dei media), essa si realizza 

in ogni età e in ogni condizione esistenziale, individuale e collettiva, ed è 

presente anche in esperienze ad alto tasso di formalizzazione e di ricono-

scibilità. 

L’educazione che si definisce informale, inoltre, è stata ed è ogget-

to di molteplici attenzioni disciplinari, in particolare, costituisce materia 

d’interesse della sociologia, in quanto veicolo di socializzazione, 

dell’antropologia, in quanto  in parte assimilabile all’acculturazione, della 

psicologia che la indaga come componente conscia o inconscia dell’iter di 

costruzione della personalità. È  anche oggetto di attenzione da parte della 

pedagogia, con intenti sia conoscitivi – dove e come si attua- sia proget-
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tuali e trasformativi – come è possibile configurarla e, in qualche misura, 

realizzarla. Le concezioni e le riflessioni teoriche sull’apprendimento in-

formale e non formale, sviluppatesi  in epoca post-moderna, hanno ricono-

sciuto come possano essere acquisiti apprendimenti in una pluralità di si-

tuazioni e contesti, mediante processi non solo mnemonici, ma anche ri-

flessivi, oltre che nelle sedi e organizzazioni formali finalizzate 

all’istruzione e alla formazione, anche in tutti i contesti non formali e in-

formali. Di conseguenza, la riflessione sull’esperienza e sulle azioni, 

l’attenzione incentrata  sul soggetto che apprende e sul  contesto nel quale 

questi è immerso, piuttosto che sui contenuti dell’apprendimento, acco-

munano la ricerca che, a vario titolo, si è  finora occupata di apprendimen-

ti formali e informali. 

In base ad una logica postmoderna l’apprendimento è stato conce-

pito quale processo di costruzione della conoscenza e di adattamento al 

cambiamento, nel corso del quale il soggetto è impegnato in situazioni di 

apprendimento agito, nelle quali la riflessività e la meta cognizione risul-

tano basilari nel favorire processi generativi di conoscenza e di sapere. Gli 

studi socio-costruttivistici hanno delineato nuove prospettive, alla cui luce 

esplorare, ricercare e favorire processi di apprendimento e promuovere 

conoscenze, in cui  l’interazione sociale e i processi cognitivi vengano fa-

voriti. 

Il filo conduttore di questo studio, trae ispirazione  dalla visione 

deweyana, secondo la quale è possibile guardare alle proprie esperienze 
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con  un’ottica meta cognitiva e introspettiva.  In base a tale concezione  

l’oggetto della conoscenza è insito nell’azione stessa, che dà luogo al con-

tempo ad un accadimento e ad una rappresentazione dell’accadimento 

stesso. Secondo questa prospettiva indagare l’apprendimento significhe-

rebbe approfondire, recuperare, rendere consapevoli i soggetti delle espe-

rienze, nonché riflettere sulle proprie azioni con una specifica analisi  con 

uno sguardo capace della necessaria distanza critica dalle attività compiu-

te, e dalle difficoltà e dai conflitti in cui ci si è imbattuti, nonché dalle de-

cisioni assunte per superarli.  Per favorire un atteggiamento introspettivo 

che permetta di giungere alla consapevolezza degli apprendimenti, esplici-

ti ed impliciti, la riflessione sulle esperienze  e sulle azioni necessita di es-

sere condotta con modi e tempi diversi e mediante un approccio da non ri-

tenersi assoluto ed esatto, che potrà all’occorrenza essere conversazionale, 

narrativo, osservativo, individuale o collettivo, condotto in uno o in più 

momenti.  

Il lavoro che segue descrive l’esito di un processo interpretativo e 

un progetto di ricerca il cui intento principale è stato quello di individuare, 

circoscrivere e definire concettualmente la vasta e incerta area educativa 

approssimativamente definibile come informale, cogliendone i tratti che la 

connotano ed eventualmente la distinguono da altre esperienze  educative. 

Nel primo capitolo sono analizzate e delineate l’area delle espe-

rienze educative definibili informali e individuati i nessi con altri temi 

quali l’apprendimento, le esperienze educative formali e intenzionali. Nel 
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capitolo secondo, si affronta, senza pretesa di esaustività, il tema 

dell’apprendimento, presentando le concezioni, i presupposti, le posizioni 

teoriche che si sono evolute dal cognitivismo alla prospettiva costruttivista 

e che contraddistinguono l’apprendimento dei soggetti e in particolare di 

soggetti adulti in riferimento all’epoca postmoderna. I presupposti post-

moderni sull’apprendimento, e i paradigmi epistemologici che definiscono 

l’apprendimento, riconoscono che gli individui vivono situazioni, eventi, 

esperienze e queste si presentano come opportunità formative, in sedi, 

luoghi e forme non sempre definite o deputate necessariamente 

all’educazione, formazione e apprendimento. Nel terzo capitolo attraverso 

la presentazione di alcuni orientamenti teorici di derivazione cognitivista 

si vuole mettere in relazione i concetti di esperienza, azione, conoscenza 

con il tema della riflessività e della rappresentazione, come punti cardinali 

che si intrecciano e che definiscono un’epistemologia sulle conoscenze e 

sull’apprendimento di un soggetto sulle proprie azioni. Le prospettive pre-

sentate quali l’apprendimento esperienziale, la riflessione sull’azione, le 

capacità di attribuire significati, risultano centrali per il recupero delle co-

noscenze    (in primis le conoscenze  non formali, non già dichiarate, im-

plicite) generate dalla pratica e nell’azione quotidiana, ma anche dalla ri-

flessione sul proprio sapere. L’idea teoretica (sostenuta 

dall’interconnessione delle scienze cognitive con l’influenza post-moderna 

e la sociologia riflessiva) è che il processo conoscitivo sia spiegabile attra-

verso un complesso intreccio tra pensiero in azione, tra processi cognitivi 
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e meta cognitivi, recuperabili attraverso un percorso di presa di coscienza, 

conseguenza della riflessione sulle esperienze e influenzata da capacità 

rappresentative sulle stesse conoscenze. Nel capitolo quarto, l’attenzione è 

rivolta ad alcuni processi generali che interessano la società attuale e che, 

nel loro contraddittorio compiersi, modificano completamente luoghi, 

tempi e gerarchie educative. Nel quinto capitolo, al centro della riflessione 

è il territorio (inteso come luogo intermedio e di sintesi, in cui 

l’educazione informale si materializza in esperienze che interessano i sog-

getti individuali e collettivi), con l’intento di coglierne la complessità e di 

ricavarne alcuni orientamenti operativi per chi, come professionista 

dell’educazione o in quanto persona coinvolta nell’informalità educativa, 

si trova sempre e comunque ad agire. Nel capitolo sesto, è analizzato il 

clima educativo della contemporaneità in particolare l’attenzione è stata 

posta sui processi migratori e sulle trasformazioni in atto attraverso le qua-

li si producono apprendimenti diffusi. Infine, nel settimo capitolo, al cen-

tro della riflessione vi è l’educazione non formale, l’importanza e la valo-

rizzazione delle competenze. L’attenzione delle istituzioni e degli esperti 

del mondo del lavoro e della formazione sui cambiamenti in atto, è posta 

oggi, molto più che nel passato, sui luoghi non formali di apprendimento, 

sulle imprese ed i luoghi di lavoro come sedi strategiche di sviluppo delle 

competenze, sulle diverse forme di alternanza viste come contesti di ap-

prendimento e di messa in valore delle esperienze comunque acquisite. 
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La focalizzazione sui nuovi fattori, sedi, luoghi e tempi non solo 

formali di apprendimento e, più in generale, lo sviluppo di sistemi di op-

portunità offerti agli individui per mantenere, sviluppare, rendere visibili, 

migliorare e certificare le proprie competenze, sono oggi tematiche chiave 

nel dibattito comunitario e centrali nel nostro paese in un momento in cui 

si vanno ridisegnando le politiche in materia di istruzione, formazione e 

lavoro. 
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Capitolo Primo 

L’educazione informale nella “Knowledge Society” 

 

1.1 Apprendimenti formali, non formali e informali 

La scuola è una realtà importante e consolidata, ma non costituisce 

l’unica esperienza educativa realizzabile nei diversi contesti sociali. Infat-

ti, rappresentano a tal fine altrettante occasioni i mass media, le relazioni 

all’interno di gruppi e di organizzazioni, gli stili di vita proposti a giovani, 

agli adulti, agli anziani, tutti fattori e contesti capaci di incidere  profon-

damente sulla vita di una persona. Ci proponiamo, perciò, di esaminare il 

variegato e mutevole insieme di tali esperienze, che va sotto il nome di 

educazione informale, indagandone la rilevanza e la problematicità, so-

prattutto in una società, come quella contemporanea, in cui l’educazione è 

interessata da profonde e contraddittorie trasformazioni,  prendendo in 

considerazione le  esperienze e i contesti che rappresentano veri e propri 

fenomeni educativi di massa. È possibile classificare l’educazione, in rela-

zione ai contesti e alle occasioni che la determinano, in tre distinte “cate-

gorie”: formale, non formale ed informale.  Poiché sono state formulate 

diverse accezioni e interpretazioni di tale classificazione, a livello europeo 

e nazionale, può essere utile  richiamare ciò che formalmente è stato enun-
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ciato in numerose  fonti  europee, al riguardo. In particolare, la natura 

dell’apprendimento viene definita in base a quattro essenziali dimensioni
1
: 

- il contesto in cui avviene l’apprendimento; 

- l’esistenza di intenzionalità nell’apprendimento; 

- l’esistenza di una pianificazione e/o di una strutturazione dei  pro 

            cessi  d’apprendimento; 

- la certificazione dello stesso l’apprendimento. 

In tutti i documenti europei che si rifanno alla sopracitata triparti-

zione delle tipologie di apprendimento si fa un esplicito riferimento alle 

dimensioni sopra citate.  

Il primo documento al riguardo è costituito dal  Memorandum 

sull’istruzione e la formazione permanente, redatto nel 2000 della Com-

missione Europea
2
. In esso sono formulate le seguenti definizioni: 

- apprendimento formale: <<è quello che si svolge negli istituti di 

istruzione e di formazione e porta all’ottenimento di diplomi e di qualifi-

che riconosciute>>; 

- apprendimento non formale:<<si svolge al di fuori delle princi-

pali strutture d’istruzione e di formazione e, di solito, non porta a certifica-

ti ufficiali. L’apprendimento non formale è dispensato sul luogo di lavoro 

o nel quadro di attività di organizzazioni o gruppi della società civile (as-

                                                             
1 Colardin D., Bjornavold J., Validation of Formal, Non formal and Informal Learning: policy and 
practices in UE Member States, <<European Journal of Education>>, Vol. 39, n°. 1/ 2004. 
2 Commissione della Comunità Europee, Memorandum sull’istruzione e la formazione perma-
nente, Documento di lavoro dei servizi della Commissione SEC, Bruxelles, ottobre 2000. 
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sociazioni giovanili, sindacati o partiti politici). Può essere fornito anche 

da organizzazioni o servizi, istituiti a completamento dei sistemi formali 

(quali corsi di istruzione artistica, musicale e sportiva o corsi privati per la 

preparazione degli esami)>>; 

- apprendimento informale: <<è il corollario naturale della vita 

quotidiana. Contrariamente all’apprendimento formale e non formale esso 

non è necessariamente intenzionale e può pertanto non essere riconosciuto, 

a volte dallo stesso interessato, come apporto alle sue conoscenze e com-

petenze>>. 

Le  definizioni contenute nel Memorandum individuano i contesti 

in cui prevalentemente si realizzano l’apprendimento formale e 

l’apprendimento informale (istituti scolastici e agenzie formative per 

l’apprendimento formale, strutture istituzionali di istruzione e formazione, 

(quali imprese, associazioni civili e agenzie educative per il primo e occa-

sioni e situazioni di vita quotidiana per il secondo) -  e la presenza o la 

mancanza di certificazioni ufficiali (ai fini dell’apprendimento formale 

vengono rilasciati diplomi e qualifiche legalmente riconosciuti;  quello 

non formale non si traduce in certificazioni  ufficiali e l’apprendimento in-

formale, non essendo intenzionale, non può essere formalmente accertato). 

L’intenzionalità degli apprendimenti, dunque, rappresenta il primo 

elemento di differenziazione dell’apprendimento formale da quello non  

formale e informale. Nei primi due casi il processo di apprendimento è ri-

tenuto  intenzionale e si postula la presenza della consapevolezza 
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dell’apprendere  nel soggetto, mentre nell’apprendimento informale il pro-

cesso cognitivo appare del tutto incontrollato e inconsapevole.    Inoltre,  

non si fa alcun  riferimento al livello di strutturazione e di articolazione 

degli apprendimenti, rappresentando il contesto il primo e più importante 

elemento di differenziazione e distinzione tra le tre tipologie di apprendi-

mento. 

Un ulteriore contributo è stato offerto dal Glossario Cedefop            

(2003)
3
, in cui viene fornita una diversa designazione delle tre tipologie di 

apprendimento, che aggiunge ulteriori elementi di riflessione.  In partico-

lare gli apprendimenti vengono così definiti: 

- apprendimento formale: <<l’apprendimento che si realizza nei 

contesti strutturati e organizzati (scuola, formazione professionale o for-

mazione sul lavoro) ed è esplicitamente progettato e strutturato come ap-

prendimento (in termini di obiettivi di apprendimento, tempi e risorse). 

L’apprendimento formale è intenzionale dal punto di vista del discente e 

sfocia, di norma in una certificazione>>; 

- apprendimento non formale: è l’apprendimento che si realizza in 

attività pianificate, ma non esplicitamente progettate e strutturate  come 

apprendimento (in termini di obiettivi, tempi e risorse), pur contenendo 

importanti elementi di apprendimento. L’apprendimento non formale è in-

tenzionale dal punto di vista del discente. Di norma non porta a certifica-

zioni>>; 

                                                             
3 Tissot P. (a cura di), Glossario, Roma,CEDEFOP, 2003. 
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- apprendimento informale:<< è l’apprendimento risultante dalle 

attività della vita quotidiana legate al lavoro, alla famiglia e al tempo libe-

ro. Esso non è strutturato né organizzato (in termini di obiettivi di appren-

dimento, tempi e risorse). L’apprendimento informale nella maggior parte 

dei casi non è intenzionale dal punto di vista del discente e di norma non 

porta a certificazione>>. 

Nelle definizioni del Cedefop vengono inglobate  le definizioni 

precedentemente enunciate, anche se viene effettuata  una sensibile distin-

zione tra  l’apprendimento formale e l’apprendimento non formale. Infatti, 

l’apprendimento formale è considerato  intenzionale – strutturato per 

obiettivi, tempi e risorse –  i cui frutti si traducono in una certificazione e i 

svolgentesi all’interno di  istituzioni scolastiche, agenzie formative o me-

diante attività  formative nei luoghi di lavoro.  La definizione di appren-

dimento non formale, poi,  appare alla luce dei documenti finora elencati e 

che rappresentano le espressioni più autorevoli in materia, quella che  

maggiormente si presta ad una pluralità di interpretazioni. 

Volendo formulare una sintesi delle definizioni contenute nei due 

documenti, potremmo osservare che l’apprendimento formale è un ap-

prendimento strutturato e organizzato per obiettivi formativi, tempi e ri-

sorse ad esso dedicate, che si svolge all’interno di istituzioni scolastiche e 

formative, che è intenzionale dal punto di vista del discente e che prevede 

il rilascio di certificazioni ufficiali. L’apprendimento formale può preve-

dere, nell’attuazione del processo formativo, l’utilizzo di momenti di for-
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mazione interna (realizzata presso strutture formative, con obiettivi e rego-

le di apprendimento tradizionalmente formalizzate ed istituzionalizzate 

all’interno degli enti) e in momenti di formazione on the job (realizzata al 

di fuori delle strutture formative, con obiettivi e regole di apprendimento 

adattate al contesto e semi-strutturate), momenti che, integrati tra loro, 

compongono il percorso formativo istituzionale e rilasciano certificazioni 

ufficiali. L’apprendimento non formale, invece, può essere definito un ap-

prendimento semi-strutturato che si realizza a partire da attività pianificate 

in relazione ad un contesto organizzato, effettuato al di fuori di istituzioni 

scolastiche e formative, intenzionale dal punto di vista del discente e che 

solitamente non si traduce in  una certificazione. Infine, l’apprendimento 

informale si realizza nelle attività quotidiane connesse con il lavoro, la 

famiglia e il tempo libero. Non è intenzionale,  né strutturato o organizzato 

per obiettivi formativi, tempi e risorse e  normalmente non comporta una 

certificazione. 

In definitiva, il tema dell’apprendimento formale, non formale ed 

informale trova la sua diretta esplicitazione nel concetto di validazione, 

ossia nel processo di accertamento e valorizzazione degli apprendimenti, 

finalizzato ad assegnare un valore e a mettere in trasparenza le competen-

ze individuali, ovunque e comunque acquisite. 
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1.2 Il ruolo dell’educazione informale nel lifewide learning 

L’educazione non formale e quella informale si inseriscono a pieno 

titolo nel capitale culturale e sociale di cui ciascuno di noi è portatore e il 

cui “spessore” contribuisce in maniera attiva e direttamente proporzionale 

ad un adeguato inserimento sociale. L’affermarsi di un livello informale di 

socializzazione, sia nella dimensione dell’apprendimento (informal lear-

ning), sia nella dimensione educativa (informal education) pone l’esigenza 

di una chiarificazione su differenze e comunanze fra tale ambito e quello 

formale, data la gran mole di occasioni in cui si sostanzia l’educazione in-

formale, prodotta dai contesti  in cui il soggetto costruisce una parte con-

siderevole  della sua biografia formativa. I cambiamenti (in ambito socia-

le, economico, produttivo e comunicativo), avvenuti in questi ultimi anni, 

hanno generato talune rilevanti nuovi presupposti educativi e tra questi va 

ricordata,  in primo luogo, l’importanza attribuita alla centralità 

dell’integrazione (professionale, culturale, sociale). Contemporaneamente  

è andata modificandosi la stessa immagine della conoscenza da  appan-

naggio esclusivo del sistema scolastico (bene pubblico), si è tradotta in  

bene individuale, da bene raro e appannaggio di pochi, a bene diffuso, og-

getto disponibile per molti.  

Il termine conoscenza tuttavia, non viene usato solo con una acce-

zione immateriale, ma ad esso viene attribuito anche un valore materiale. 

Sicché l’espressione società della conoscenza  evidenzia  il fatto che gli 

individui, nella vita personale e nel lavoro, continuamente sono tenuti a 
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cercare, elaborare, acquisire il sapere e la conoscenza come un nuovo ca-

pitale e come fondamento strutturale dell’economia e dello sviluppo socia-

le. È questo il contesto in cui uomini e donne determinano la propria liber-

tà, l’autorealizzazione e l’autonomia, sulla base alla propria capacità o in-

capacità di accedere e far uso di saperi e, in generale, di competenze dovu-

te ad un apprendimento continuo. 

Tra le priorità più rilevanti individuate dai documenti europei e 

comunitari, vi è la necessità di favorire l’apprendimento continuo degli in-

dividui, valorizzando i processi di acquisizione di competenze lungo 

l’intero arco della vita e in tutti i contesti cognitivi, sia in quelli prettamen-

te scolastici e formativi, sia in quelli professionali o riferibili alla sfera 

personale. Da questo punto di vista si può affermare che il punto centrale  

del dibattito sul tema dell’apprendimento si sia progressivamente spostato 

dai sistemi formativi all’individuo e al valore della sua soggettività, che 

deve e può diventare un patrimonio, spendibile e riconoscibile sul piano 

sociale e istituzionale. Sicché, viene riconosciuto che la poliedricità e la 

molteplicità delle competenze individuali, spesso acquisite in momenti e 

situazioni diverse della vita e, quindi, difficilmente o non immediatamente 

codificabili, rappresentano la principale ricchezza del soggetto e, allo stes-

so tempo, rischiano di rimanere nascoste, se non opportunamente indivi-

duate e valorizzate ai fini di una possibile spendibilità all’interno dei si-

stemi formativi o del mercato del lavoro. 
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Malgrado già dagli anni ’90  si sia fatto  riferimento all’importanza 

dell’apprendimento continuo
4
, è nel Memorandum sull’istruzione e la 

formazione permanente  che vengono enunciati, per la prima volta in mo-

do strutturale, i due concetti di “Lifelong Learning” e di “Lifewide lear-

ning”
5
. Essi prendono spunto da un assioma più generale, e cioè la neces-

sità di portare la società europea verso un’economia della conoscenza, che 

richiede il parallelo sviluppo di un sistema di istruzione e di  formazione 

permanente. Si stabilisce, perciò, che i processi di apprendimento ricono-

scibili socialmente non possono esaurirsi unicamente in quelli promossi 

esplicitamente attraverso il sistema scolastico e formativo “ufficiale”, ma 

che si realizzano nell’arco dell’intera esistenza dell’individuo, anche in al-

tri contesti, meno formalizzati ed istituzionalizzati, ma altrettanto signifi-

cativi e determinanti per la crescita e la professionalizzazione dei cittadini. 

In questo quadro eterogeneo non solo il sistema dell’educazione, ma anche 

il sistema del mercato del lavoro, quello imprenditoriale e produttivo, i si-

stemi e le organizzazioni del tempo libero e del volontariato acquistano 

una comune responsabilità  nella realizzazione di strumenti e processi atti 

a favorire l’apprendimento permanente. 

Gli individui, dunque, sono costantemente interessati da processi di 

apprendimento, più o meno intenzionali e consapevoli, realizzati in conte-

                                                             
4  Commissione delle Comunità Europee, Insegnare e apprendere – verso una società cognitiva, 
Libro Bianco della Commissione Europea,  Bruxelles, 1995.  
5 Il neologismo “lifewide learning” (istruzione e formazione che abbraccia tutti gli aspetti della 
vita) completa  il quadro e sottolinea l’estensione orizzontale della formazione, che può aver 
luogo in tutti gli ambiti e in qualsiasi fase della vita. 
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sti di apprendimento differenziati, in momenti e fasi diverse della loro vita 

o anche contemporaneamente. In particolare, i percorsi di apprendimento 

che essi  realizzano nel loro percorso scolastico e formativo, all’interno di 

istituti scolastici o di agenzie di formazione professionale sono intenziona-

li, consapevoli, strutturati e articolati in modo da supportare e agevolare il 

processo di acquisizione delle conoscenze e delle capacità che costituisco-

no gli obiettivi di apprendimento. Il valore istituzionale dei processi di ap-

prendimento attuati nel sistema dell’educazione  formale rende le compe-

tenze acquisite riconoscibili all’interno di sistemi analoghi o limitrofi 

(agenzie del mercato del lavoro, pubbliche amministrazioni, ecc.), nonché 

dagli altri contesti sociali (sistema produttivo, culturale). I processi di ap-

prendimento che si sviluppano nell’ambito di contesti diversi da quello 

dell’educazione formale, siano essi le imprese private, l’ambito familiare, 

le associazioni culturali o di volontariato, risultano invece aleatori e non 

immediatamente riconoscibili. Le modalità di apprendimento, non essendo 

del tutto intenzionali e strutturate per obiettivi e output cognitivi, possono 

differenziarsi in base al tipo di contesto  e alle caratteristiche del soggetto 

e sfuggono a qualsiasi tipo di controllo o di valutazione strutturata. Nel 

quadro delle indicazioni europee sull’apprendimento si stabilisce con chia-

rezza che il riconoscimento e la validazione degli apprendimenti maturati 

nei contesti informali e non formali costituiscono priorità strategiche per la 

competitività e lo sviluppo, e che tale processo debba essere gestito a li-

vello istituzionale.  
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1.3 Vecchi e nuovi luoghi di apprendimento 

Che la scuola non rappresenti  più l’unico luogo esclusivo di edu-

cazione extrafamigliare è  fatto risaputo.  I luoghi informali e non formali 

dell’educazione, i contesti di lavoro, i luoghi di transito, internet e i mass-

media trasmettono apprendimenti. Questa constatazione può produrre una 

rivoluzione che coinvolge i processi e i luoghi dell’acquisizione dei saperi, 

non più delimitati a momenti e contesti specifici, ora dilatati nella quoti-

dianità spazio-temporale delle biografie personali,  la cui acquisizione può 

avvenire mediante esperienze, contesti e percorsi non istituzionali.  

Due sono gli effetti di tale spostamento d’asse: il consolidamento 

della formazione tout court  e l’espansione dell’extrascuola, il cosiddetto 

noschooling
6
 in quanto insieme di ambiti nei quali  la possibilità di acqui-

sire conoscenze o di fare esperienze si amplia a dismisura. Parallelamente 

si va consolidando un altro fenomeno: la learnig competition, indicativa 

della contrapposizione tra “chi sa” e “chi non sa” o “sa poco”.  

La svolta dell’informal si sostanzia nella proposta di superamento 

della tradizionale contrapposizione tra le diverse modalità educative. 

Scuola ed extrascuola, infatti,  non sono l’una alternativa dell’altra  perché 

realtà complementari e irriducibili. Pertanto è necessario un ripensamento 

del rapporto tra i due contesti, essendo il secondo non  più concepito come 

un momento di puro svago o come modalità d’impiego del tempo libero, 

                                                             
6 Luoghi di educazione non formale ed informale. 
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ma come un tempo e uno spazio nei quali  è possibile fruire di occasioni 

che attuano l’uguaglianza delle opportunità formative mediante la diffe-

renziazione delle opportunità disponibili.  

In ogni società l’educazione viene pensata e realizzata all’interno 

della struttura sociale che la connota. Nell’attuale contesto storico delle 

società industriali più avanzate si sta realizzando un’ulteriore struttura so-

ciale, che va ben oltre i confini delle nazioni e delle macroaree regionali e 

si estende all’intero pianeta grazie all’Information and Communication 

Technology: questa nuova produzione tecnologica  contribuisce in misura 

determinante all’affermazione dell’Information Society, in cui il motore 

dello sviluppo nei diversi campi dell’organizzazione sociale è la “macchi-

na elettronica”, che moltiplica in maniera esponenziale, le possibilità co-

noscitive dell’uomo e genera la Knowledge Society,  una società che nel 

ramificarsi in tutto il mondo utilizza lo strumento della conoscenza come 

mai hanno fatto in precedenza le altre società. Non si tratta solamente di  

quantità di saperi, che l’elettronica e la telematica mettono in circolazione 

al massimo grado e senza limitazioni apparenti attraverso le possibilità 

sconfinate del Networking tecnologico. Si tratta soprattutto, di un cam-

biamento sostanziale dell’organizzazione sociale dei saperi che modifica 

la struttura della produzione dei beni, materiali e immateriali, e ancor più 

della gestione sociale dei saperi, che esige modificazioni strutturali della 

mente collettiva. Il modello di cittadino planetario che vi emerge non può 

più essere alimentato, ovviamente, dalla sola educazione informale, come 
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avveniva nelle società agricole a struttura comunitaria, ma  neppure dalla 

sola educazione formale, concentrata sull’istruzione distribuita a livelli di-

versi nelle classi e nei ceti delle società industriali. Inoltre, l’avvento della 

società globale dell’informazione e della conoscenza ha definitivamente 

rotto l’equilibrio dell’articolazione dell’esistenza umana in tre grandi sta-

gioni della vita: quella giovanile della formazione (scuola, formazione 

professionale, università), quella adulta del lavoro e quella della terza età e 

del pensionamento, rendendo in tal modo desueta la separazione delle tre 

forme di educazione (formale, non formale e informale) e, con essa, la ge-

rarchizzazione e la non comunicazione tra i sistemi di formazione (istru-

zione, formazione professionale, educazione non formale, informale), ri-

baltando completamente la logica e l’assetto della formazione nella vita 

dell’uomo
7
.  

La necessità di innalzare gli standard formativi per tutta la popola-

zione, spostando l’obbligo formativo dagli anni iniziali dell’adolescenza a 

quelli della sua fine, e di assicurare a tutti la possibilità di continuare ad 

apprendere consapevolmente lungo tutta la vita, secondo il principio del 

Lifelong Learning, reclama l’integrazione dei sistemi formativi e delle tre 

forme di educazione, per una ragione molto chiara e semplice: ai livelli di 

impiego del potenziale conoscitivo, indispensabili per lo sviluppo innova-

tivo sostenibile della società globale, gli uomini e le donne del pianeta 

hanno bisogno di espandere al massimo le personali conoscenze e compe-

                                                             
7 Cfr Orefice P., L’educazione permanente nell’età della globalizzazione: la conoscenza globale 
del cambiamento, Firenze, La Nuova Italia, 2005. 
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tenze d’uso. Pertanto, i sistemi formativi, al di là delle articolazioni inter-

ne, devono concorrere a facilitare e a sostenere l’accesso 

all’apprendimento continuo e sistematico, accompagnandone lo sviluppo e 

garantendone l’arricchimento qualitativo. L’Information and knowledge 

Society mette in circolazione su scala planetaria una pluralità sconfinata e 

crescente di saperi individuali, sociali e culturali di ogni tipo, che viaggia-

no attraverso le molteplici forme di scambio, che condizionano sempre più 

la vita di ciascun abitante della Terra. Non è più soltanto la cultura razio-

nalistica dell’occidente ad essere in campo, che per la sua forza egemonica 

rimane in posizione preminente, ma altre culture emergono, si propongono 

e si diffondono oltre i confini storici della loro influenza, dando luogo an-

che a forme antagoniste. In definitiva, gli attuali processi di globalizzazio-

ne nell’esigere il superamento di sistemi formativi chiusi e di intellettualità 

separate e la formazione generalizzata di intelligenze collettive avanzate, 

reclamano una teoria e una pratica del Lifelong Learning che, 

nell’innalzare i livelli conoscitivi della popolazione, coniughino anche 

l’integrazione dei domini conoscitivi nei percorsi di conoscenza del sentire 

e del pensare dell’umanesimo planetario. L’unione Europea ha assunto la 

realizzazione della Knowledge Society come obiettivo primario delle stra-

tegie del Lifelong Learning: dal Memorandum sull’istruzione e la forma-

zione permanente di Lisbona (marzo 2000) alla dichiarazione di Barcello-

na sull’Economia competitiva basata sulla conoscenza (marzo 2002), alle 

direttive di Berlino sull’eccellenza e la qualità della formazione e della 



28 

 

conoscenza (settembre 2003), tutti questi documenti evidenziano come 

l’Unione promuova e chieda a stati e governi membri l’affermazione e il 

consolidamento di uno Spazio europeo di apprendimento lungo il corso 

della vita per assicurare ai cittadini il raggiungimento di una conoscenza 

competitiva negli attuali scenari della globalizzazione. Il primo principio 

che vi si affermerà dato dalla centralità che il soggetto viene ad assumere  

con la peculiarità dei suoi problemi e la specificità dei suoi bisogni di co-

noscenza, come è stato già sottolineato precedentemente: ponendo 

l’apprendimento personalizzato e il successo formativo come Mission del-

la  Knowledge Society viene superata la discriminazione tra educazione in-

formale, educazione non formale ed educazione formale, attribuendo alla 

prima la quotidianità della vita la prevalenza dei condizionamenti sociali e 

culturali, alla seconda  azioni formative facoltative, extrascolastiche e di 

educazione degli adulti, e alla terza i sistemi di istruzione e di formazione 

professionale
8
. Sicché sono i sistemi formativi a doversi piegare alle esi-

genze apprenditive del soggetto e non viceversa.  

La centralità dell’apprendimento, al quale deve confermarsi 

un’azione educativa, ha pertanto precisi corollari: il Lifelong Learning va 

esteso a tutta la popolazione del nostro continente, e ad ogni territorio abi-

tato, a qualunque categoria sociale e gruppo culturale di appartenenza, di 

qualunque età, sesso e condizione umana. La formazione 

                                                             
8 Cfr Alessandrini G.(a cura di), Pedagogia e formazione nella società della conoscenza: atti del 
Convegno nazionale 2001 della Società italiana di pedagogia: Nuova formazione e nuove pro-
fessioni nella società della conoscenza, Milano, Franco Angeli, 2002. 
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dell’“intellettuale diffuso” richiede che non si operino discriminazioni tra 

portatori di esperienze culturali diverse, ma che si faciliti la comunicazio-

ne e l’integrazione tra saperi collettivi originati in luoghi e tempi diversi. È 

la condizione per realizzare una cittadinanza europea attiva e critica, in cui 

le identità individuali e le particolari appartenenze collettive si ricompon-

gano in una trama di relazioni umane che alimentano l’inclusione sociale, 

la parità dei diritti e dei doveri e l’occupabilità e l’adattabilità professiona-

le.  

Fino a quando gli investimenti sulle risorse umane – e la formazio-

ne permanente vi rientra a pieno titolo – non verranno visti e realizzati 

come un valore aggiunto indispensabile nell’attuale fase storica di svilup-

po dei processi di globalizzazione, la Knowledge Society correrà seri ri-

schi d’involuzione tra due soluzioni opposte: ad un estremo, la radicaliz-

zazione dello scontro globale tra culture e saperi inconciliabili e, dunque, 

tra poteri in contrapposizione violenta; all’altro estremo, l’omologazione 

planetaria ad un conformismo di massa e, dunque, l’assoggettarsi ad un 

potere egemone planetario. Nell’uno e nell’altro caso si produrrebbero  

danni immani al benessere e alla conservazione dell’umanità e della stessa 

natura umana. 

 

 

 



30 

 

1.4 Quale apprendimento nella società della conoscenza 

Nel rapporto di Jacques Delors sull’educazione nel XXI secolo, 

Nell’educazione un tesoro
9
, si sostiene già che l’idea di un’educazione per 

tutta la vita non ha condotto a trascurare l’importanza dell’educazione 

formale nei confronti di  quella non formale e informale, in quanto i ruoli 

dell’educazione formale e informale, lungi dall’essere in contrapposizione 

vengono ritenuti tali da fecondarsi reciprocamente. 

Per garantire l’apprendimento permanente i sistemi di formazione 

e di istruzione formali devono operare nella prospettiva di garantire ad 

ogni individuo la possibilità sviluppare proprio la capacità di imparare per 

tutto il corso della vita. 

Occorre quindi nella società della conoscenza, definire delle nuove 

strategie di istruzione e formazione per consentire, insieme alla tradiziona-

le trasmissione dei saperi e delle conoscenze, anche un’acquisizione di ca-

pacità che rendano l’individuo in grado di affrontare i cambiamenti e la 

complessità che caratterizzano la società contemporanea. Queste strategie 

devono non solo operare in situazioni di “emergenza”, che scaturiscono da 

cambiamenti nel mondo economico, lavorativo e sociale (lavoro, disoccu-

pazione, emarginazione sociale ecc.), ma anche dare la possibilità a tutti 

gli individui, in futuro, di affrontare i continui cambiamenti. 

Cosa, come e dove si apprende nella società della conoscenza?  

                                                             
9 Delors J., Nell’educazione un tesoro, Roma, Armando Editore, 1997. 
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Rispondere a queste domande apre a numerose riflessioni teoriche 

ma tutte, sebbene declinate secondo una pluralità di visioni, sembrano as-

sociare l’apprendimento al concetto di cambiamento.  

In particolare, ci si riferisce all’apprendimento come cambiamento 

inteso come attivazione di processi cognitivi e comportamentali attraverso 

i quali viene costruita nuova conoscenza a partire da quella di cui si è già 

in possesso. È questo un processo complesso in cui il soggetto che ap-

prende svolge un ruolo attivo in una sorta di organizzazione 

dell’esperienza personale (di percezioni, sensazioni, idee ecc.) in continua 

interazione e comunicazione con l’esterno
10

. Questo fa sì che i luoghi 

dell’apprendimento non sono soltanto quelli istituzionalmente deputati ad 

esso, ma una pluralità di situazioni. 

L’apprendimento è, quindi, un continuo processo di interazione tra 

variabili interne ed esterne e ciò lo rende un fenomeno interdisciplinare.  

L’interdisciplinarità dell’apprendimento va intesa come pluralità di 

approcci disciplinari e metodologici; come diversificazione dei luoghi e 

delle situazioni di apprendimento e degli approcci per i diversi soggetti; 

come destrutturazione (nel senso di avere una molteplicità di visioni per 

affrontare un problema e per costruire nuove interpretazioni di un fenome-

no). 

                                                             
10 Cfr Megnaghi S., Questo non è un albero, Parma, Monte Editore, 2002. 
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La società contemporanea ha visto cambiare i fabbisogni di compe-

tenze per organizzazioni e individui in quanto ai lavoratori della società 

della conoscenza è richiesta una grande autonomia e intraprendenza. La 

fine, inoltre, dei sistemi organizzativi fortemente “centralistici” con una 

nuova distribuzione di “nodi” di reti, richiede nuove tipologie di connes-

sioni e ai soggetti coinvolti una migliore capacità di comunicare, negozia-

re, cooperare. Le competenze richieste sono quindi meno rivolte allo 

“svolgimento” di compiti e azioni, e molto di più al ragionamento e alla 

capacità di apprendere ad apprendere. 

Le competenze richieste alle risorse umane nell’attuale scenario 

economico e organizzativo sono sempre meno legate al mero svolgimento 

di una mansione secondo procedure determinate a priori e sempre più le-

gate a competenze di tipo “trasversale”, comuni cioè a una vasta gamma di 

situazioni non relative alla situazione lavorativa specifica. 

In sostanza si tratta di sviluppare quelle che vengono definite me-

tacompetenze, intese come competenze di ordine logico superiore, di tipo 

riflessivo, alle competenze di sé. 

Le dimensioni in cui potrebbero essere in qualche modo classifica-

te queste meta competenze secondo Montedoro sono: le risorse di tipo psi-

co-sociali a livello personale, le abilità sociali e le capacità organizzati-
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ve
11

. Le prime sono rappresentate da quelle competenze che permettono 

all’individuo di elaborare apprendimento e tradurlo in azione a partire da 

una esperienza. Tra queste competenze si possono includere: 

- l’autoconsapevolezza (capacità di analizzare se stessi e le proprie 

risorse, nonché bisogni e desideri al fine di relazionare i propri progetti di 

vita e di lavoro); 

- la motivazione (capacità di sviluppare motivazioni di tipo intrinse-

co, vale a dire soddisfazioni personali non legate soltanto a gratificazioni 

attraverso incentivi o tornaconti di tipo economico);  

- l’intraprendenza (capacità di spingersi oltre lo svolgimento di un 

compito assegnato ma sperimentando nuove modalità e nuovi risultati); 

- l’adattabilità (capacità di fronteggiare i cambiamenti e le novità 

attraverso nuove modalità progettuali); 

- la flessibilità (capacità di accettare  positivamente i frequenti mu-

tamenti non con un atteggiamento passivo ma con una risposta di tipo atti-

vo e consapevole); 

- il controllo emotivo (capacità di affrontare la complessità e le si-

tuazioni impreviste in modo adeguato). 

Le abilità sociali sono le competenze necessarie nelle relazioni in-

terpersonali in diversi contesti. Tali abilità possono essere:  

                                                             
11 Montedoro C., in ISFOL, Apprendimento di competenze strategiche. L’innovazione nei proces-
si formativi nella società della conoscenza, Milano, Franco Angeli, 2004. 
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- l’empatia (capacità di comprendere e provare le emozioni e i pen-

sieri di altri in una certa situazione); 

- la capacità comunicativa (capacità di adottare le giuste/appropriate 

tecniche di comunicazione e uno stile che consenta, oltre alla comunica-

zione in sé, anche il consolidarsi di relazioni di stima e di fiducia tra i sog-

getti coinvolti); 

- la capacità di cooperare (capacità di affrontare le dinamiche di 

gruppo, fondamentale nelle organizzazioni moderne in cui è diventato 

prioritario il lavoro di gruppo); 

- la capacità di negoziare (capacità di mettere in relazione parti con 

interessi diversi che possono avvalersi l’una del contributo dell’altra). 

Le capacità organizzative sono, infine, quelle meta competenze 

che permettono agli individui di gestire ruoli e compiti in un contesto la-

vorativo sempre più orientato al raggiungimento degli obiettivi, al rispetto 

dei tempi, all’integrazione di diverse risorse. Tali capacità sono: 

- l’elasticità di pensiero ( capacità di analizzare e interpretare conte-

sti differenti per metterli in relazione o trasferirne le caratteristiche in altri 

ambiti); 

- la capacità di risolvere i problemi o ploblem solving (capacità di 

analizzare problemi, capirne le cause, tentare soluzioni nuove); 

- la capacità di auto programmazione (di distribuire i propri compiti 

in un certo arco di tempo); 
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- la capacità di project manager (capacità di coordinare le risorse 

economiche, temporali, tecnico-strumentali, professionali). 

Per attivare tutte queste competenze è necessario comprendere che 

si tratta di un processo molto complesso, influenzato da numerosi fattori, 

di cui la formazione è soltanto un aspetto. Occorre inoltre programmare 

azioni, luoghi e approcci metodologici da utilizzare. 

Per esempio, bisogna tenere presente che attivare meta competenze 

è un processo molto più difficile in situazioni d’aula o laboratorio           

(quelle, cioè, istituzionalmente formative). È necessario, infatti, favorire e 

rinforzare gli interventi che avvicinano il contesto formativo ai contesti 

organizzativi così come si presentano oggi e, quindi, interventi esterni alle 

aule o che comunque ripropongano in essa situazioni ed eventi tipici delle 

organizzazioni. 

1.5 Considerazioni conclusive 

Sebbene note ricerche di settore sottolineino la convinzione, pre-

sente nei giovani che la scuola (luogo di educazione formale) sia un “non 

luogo educativo”, si compie un grave errore nel contrapporre il formale al  

noschooling (non formale informale). 

Questi tre ambiti socializzativi sono caratterizzati dalla differenzia-

zione strutturale, dalla diversità dei processi di apprendimento, dei luoghi 

e dalle agenzie implicate (scuola e famiglia per l’educazione formale; la-
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voro ed extra-scuola per l’educazione non formale; vita quotidiana per 

l’educazione informale) e dal diverso riconoscimento degli apprendimenti 

effettuati. 

La certificazione ha assunto nel dibattito nazionale ed internazio-

nale  un peso rilevante, dal momento che la sua realizzazione sollecita 

l’individuazione di risposte al bisogno di attestazione delle competenze 

acquisite nell’educazione informale. La svolta dell’informal si sostanzia di 

una proposta di superamento della tradizionale contrapposizione tra le di-

verse modalità educative e dallo svincolare l’educazione da una supposta 

essenza. 

Il noscooling si può considerare la risposta ai vissuti di distanzia-

mento da una istituzione scolastica che continua a produrre disuguaglianze 

di riuscita, per la sua rigidità, per il riferimento ai curricula predefiniti, 

all’organizzazione di percorsi di apprendimento spesso causa della demo-

tivazione allo studio degli allievi.  

Il modello educativo a cui fa riferimento il noschooling s’incardina 

su un assunto dirompente: l’equità sostanziale agita attraverso momenti, 

luoghi e occasioni d’apprendimento connotati dalle pari opportunità 

d’accesso e riuscita. 

Scuola ed extrascuola non si pongono in alternativa perché realtà 

complementari e irriducibili, pertanto è necessario un ripensamento del 

rapporto tra i due livelli socializzativi, dove il secondo non è più concepito 
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come un momento di puro svago o come modalità d’impiego del tempo 

libero ma un tempo e uno spazio in cui è possibile fruire di chances che 

attuano l’uguaglianza delle opportunità formative attraverso la differen-

ziazione delle opportunità disponibili. In particolare la strada ed internet 

sembrano costituire i contesti educativi (i nuovi habitat culturali) informali 

più rappresentativi. 
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Capitolo secondo 

L’apprendimento tra formale e informale 

2.1 Il pensiero post-moderno e l’influenza sui paradigmi 

dell’apprendimento  informale  

Le traiettorie del cambiamento della società contemporanea hanno 

esercitato notevoli tensioni sui valori sociali, sui valori  individuali e sui 

valori morali, producendo un senso di incertezza, ambiguità problematicità 

e insoddisfazione rispetto ai tradizionali confini dell’epoca moderna, nella 

quale tutto sembrava dato, spiegabile, oggettivo, definito e definibile. 

La possibilità di accedere e spiegare il mondo umano, in epoca 

post-moderna
12

, non è più considerato un processo razionalizzabile, in 

quanto esso risulta un fenomeno complesso e difficile da comprendere. 

Potremmo associare tre problematiche fondamentali ai fini della compren-

sione dell’apprendimento informale: il soggetto, le conoscenze, il contesto.  

All’individuo oggi viene riconosciuta  la possibilità di attivare 

nuovi processi formativi per perseguire miglioramenti e arricchimenti nel-

le più disparate imprese.  

                                                             
12 Il concetto di post-modernità è un concetto il cui statuto risulta epistemologicamente debo-
le. Esso si riferisce prevalentemente ad un pensiero, una filosofia, un “grande contenitore”, “un 
etichetta”, attraverso la quale si tenta di offrire un’immagine integrata ed unitaria di una serie 
di fenomeni e processi sociali e culturali frammentati, (D.Secondulfo, “L’ipotesi post-moderna”, 
in D.Secondulfo, Per una sociologia del mutamento. Fenomenologia della trasformazione tra 
moderno e post-moderno, Milano, Franco Angeli,2001, p.13).  
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Gli orientamenti post-moderni hanno influenzato le concezioni e le 

teorie riferite ai significati e alle modalità di acquisizione e accesso alla 

conoscenza, secondo cui i costrutti cognitivi e i valori del soggetto cono-

scente ricoprono un ruolo fondamentale. Non si può pensare che la cono-

scenza sia un atto oggettivo, rigorosamente certo e fondato della realtà e 

che questa possa essere assunta indistintamente dal soggetto e dal conte-

sto. 

La persona è in grado di riflettere sull’atto cognitivo che le ha 

permesso di apprendere, di capire i meccanismi che generano gli eventi. 

Esiste quindi un’evidenza oggettiva della realtà, ma anche una riflessività 

umana che permette di coglierla. 

È possibile come sostiene E. Morin, che la conoscenza sia 

l’integrazione tra spiegazione oggettiva e comprensione soggettiva
13

. 

Il processo di acquisizione delle conoscenze non è più e solo un 

approccio paradigmatico di tipo più normativo comportamentale, in 

un’ottica di etero direzione che considera la conoscenza  come oggettiva-

bile e trasmissibile, ma è sempre più un approccio di tipo esperenziale-

riflessivo, in cui la conoscenza assume significato da prodotto a processo, 

uno spostamento che ha quindi a che fare con la soggettività 

dell’individuo piuttosto che solo con il sapere in quanto tale. La società 

                                                             
13 Morin E., La conoscenza della conoscenza, Milano, Feltrinelli, 1997. 
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postmoderna, seguendo la posizione di J.F. Lyotard
14

, è una società nella 

quale il sapere è la principale forza produttiva, come un tipo particolare di 

merce e strumento di controllo. In questa logica una società incardinata su 

saperi e conoscenze, sul ruolo delle informazioni e sulla necessità di pos-

sedere le competenze necessarie per poter produrre dette informazioni si 

può definire una società conoscitiva, nella quale non sarà più sufficiente 

avere informazioni, sarà necessario essere capaci di organizzare in modo 

nuovo le informazioni già possedute
15

. 

Il pensiero post-moderno mette in crisi o propone nuovi significati 

al termine contesto
16

 di apprendimento, viene messo in discussione il con-

testo istituzionale e formale nel quale un soggetto è inserito, svolge un in-

sieme di attività organizzate e strutturate, agisce e conseguentemente ap-

prende. 

                                                             
14 La conoscenza perde il suo statuto di assoluto, inteso come verità, e cede al paradigma dei 
giochi linguistici. Cfr. J.F.Lyotard, La condizione postmoderna, Milano, Feltrinelli, 1985, cfr. an-
che D. Secondulfo, Per una sociologia del mutamento, 2001, op. ct. p.16-17. 
15 Assumere la società postmoderna come società conoscitiva significa considerare la possibilità 
o l’esigenza di mettere i soggetti nella condizione non solo di acquisire le informazioni, ma an-
che di acquisire le competenze e le conoscenze per utilizzare e controllare le informazioni stes-
se. (cfr. J.F.Lyotard, 1985, p.12 op.cit.). 
16 In  prospettiva sociologica il termine contesto rimanda ad una concezione della realtà  intesa 
come realtà complessa, in continuo mutamento, non mai afferrabile, cfr. A Ardigò, Per una so-
cietà oltre il pos-moderno, in O. Cellentani, P. Guidicini, Nuovi percorsi di bisogno di formazione 
dell’assistente sociale, Milano, Franco Angeli, 1992, p. 23-42, cfr. anche F.Lazzari, L’attore socia-
le fra apparenze e mobilità. Analisi comparate e proposte socio-educative, Padova, Cedam, 
2000, cfr. anche D. Secondulfo, 2001, op.cit.). Dal punto di vista pedagogico il contesto si inten-
de come <<[…] il prodotto integrato di tutti gli elementi in questione, soggetti, in riferimento 
tanto ad una storia passata quanto ai piani, obiettivi, aspettative attuali, situati in trame di re-
lazioni sociali che si collocano in un setting fisico in continua evoluzione nel tempo>>, cfr. F. 
Santoianni, M. Striano, Modelli teorici e metodologici dell’apprendimento, Bari-Roma, Laterza, 
2003, p.86.  
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Si ritiene che si possa apprendere in diverse situazioni, come in 

contesti non istituzionali o meno formali quali la famiglia, il luogo di lavo-

ro. Emergono, in tal senso, altri significati riferibili al termine contesto 

come: contesto virtuale, inteso come contesto non localizzato, non defini-

to, non del tutto visibile, il contesto di comunità, inteso come contesto nel 

quale il soggetto interagisce con gli altri, si identifica, si relaziona, ma an-

cora il contesto locale e il contesto globale di appartenenza, e infine con-

testo come luogo di definizione del  sé, di vissuto e di appartenenza e an-

cora contesto che non può essere disgiunto dall’azione e dall’individuo 

che esercita o vive detta azione. 

La nozione di contesto risulta anch’essa più univoca, e simulta-

neamente riferibile a diversi elementi quali: sistemi sociali, ambienti fisici, 

collocazioni e posizionamenti del soggetto in un determinato ambiente, 

evoluzione del contesto
17

. 

Se i concetti di soggetto, conoscenza e contesto di apprendimento, 

sono multipli, diversificati, in transizione, senza una precedenza epistemo-

logica dell’uno sull’altro, trova conferma anche il significato multiplo di 

apprendimento, che viene differentemente usato e distinto come appren-

dimento permanente, apprendimento lungo il corso della vita, apprendi-

mento situato, apprendimento formale e apprendimento informale. 

                                                             
17 Santoianni F., Striano M., Modelli teorici e metodologici dell’apprendimento,2003, p. 86, 
op.cit. 
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La visione del soggetto di derivazione pragmatista e in sintonia con 

il postmoderno delinea un individuo in costante costruzione, immerso in 

un processo di relazione in itinere, in divenire, che assume la caratteristica 

di essere mai compiuto. Un soggetto che è anche coscienza nella misura in 

cui la riflessione costruisce il soggetto interiore postmoderno, un soggetto 

che va oltre se stesso attraverso il dialogo, e costruisce ed elabora quell’io 

multiplo che rappresenta la condizione della postmodernità e né identifica 

la sua identità. 

La visione, inoltre, della mente e del pensiero, di derivazione 

pragmatista e soprattutto neopragmatista (rintracciabile ad esempio nel 

pensiero di R. Rorty
18

), rimanda a modalità cognitive definite esternalisti-

che, in cui i fattori esterni al soggetto sono determinanti per definire i pen-

sieri e costituiscono le premesse alle interpretazioni soggettive delle azio-

ni, ma anche delle credenze e degli atteggiamenti sulle stesse azioni ed 

esperienze. 

2.2 L’evoluzione dei significati sull’apprendimento  

L’apprendimento oggi propone l’idea di un “continuum educere”, 

l’idea che un soggetto non abbia mai terminato di imparare, non sia defini-

to, ma in “transito”. L’intero arco della vita assume significato e occasio-

ne di apprendimento, a discapito del tradizionale esclusivo interesse per i 

primi anni di vita e sviluppo dell’apprendimento dell’essere umano, si 

                                                             
18 Cfr. Cambi F., La ricerca educativa nel neopragmatismo americano. Per una teoria 
dell’educazione. Roma,  Armando, 2002, Vol 2. 
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viene riconoscendo una possibilità di apprendimento ad ognuna delle età 

dell’esistenza e una focalizzazione sull’acquisizione di conoscenza ed ela-

borazione cognitiva in contesti quotidiani ed esperienziali. 

La prospettiva pone l’obbligo di attrezzarsi degli strumenti adatti 

ad affrontare ogni passaggio della vita, essere in grado di continuare ad 

imparare assume una importanza determinante. Derivano secondo queste 

prospettive, significati diversi in merito ai contesti di apprendimento: 

l’idea di una molteplicità di situazioni e di momenti di apprendimento sra-

dica completamente le logiche formative ed istruttive  siano esse destinate 

a discenti giovani o adulti. 

L’educazione, in quanto processo di crescita della persona, è un 

processo permanente che va assai oltre le attività specificamente realizzate 

nelle istituzioni scolastiche e formative, coinvolgendo sempre più gli indi-

vidui al di fuori delle sedi cosiddette formali dell’istruzione. L’idea di  

scuola come istituzione educativa, come oggetto unico di costruzione di 

processi di apprendimento viene superata, ciò comporta il superamento di 

una visione sequenziale della formazione e dell’apprendimento 

dell’individuo e sviluppa una attenzione diretta a cogliere e a valorizzare 

le esperienze, potenziali e reali, nella vita degli individui e delle collettivi-

tà. 

Costruire il significato attraverso la riflessione, elaborare e riflette-

re  sull’esperienza e sulle azioni, apprendere da processi di cambiamento e 
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trasformazione sono criteri che hanno accomunato gli studiosi in tema di 

apprendimento informale.  

Si può ritenere che l’educazione informale sia sempre esistita, di 

fatto, nell’esperienza degli individui e della collettività, in quanto gli uo-

mini e le donne hanno sempre saputo trarre insegnamento dalle proprie ed 

altrui esperienze.  

In generale possiamo affermare che le diverse correnti di pensiero 

hanno influenzato due generali approcci alla visione del soggetto che ap-

prende e che conosce: una visione nella quale l’apprendimento è ancora 

inteso come attività di istruzione e formazione in senso tradizionale, i cui 

scopi sono l’adattamento alla società, l’acquisizione di conoscenze e com-

petenze per formare ad uno specifico ruolo, o per sopravvivere, ed una vi-

sione del soggetto che apprende in ogni contesto della vita quotidiana, non 

solo in momenti e contesti correlati alla formazione tradizionale. Questa 

seconda visione del soggetto che apprende ha posto l’idea di modalità di 

acquisizione di conoscenze anche diverse dalle tradizionali conoscenze in-

segnate, risultato di attività ed esperienze extra-scolastiche, culturali, so-

ciali, lavorative, non sempre intenzionalmente progettate per lo scopo di 

apprendere o sviluppare apprendimento. 

Il dibattito epistemologico in atto, ma anche le nuove istanze socia-

li hanno contribuito a modificare i significati, intendendo l’educazione 

come reale capacità di acquisire nuove conoscenze sia attraverso le espe-
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rienze che attraverso percorsi formativi specifici, come accrescimento e 

differenziazione delle strutture formative e perdita di valore dell’istruzione 

tradizionale pedagogica, come sviluppo di saperi procedurali, organizzati-

vi e tecnologici, consustanziali e a volte modulatori dei saperi tradizionali. 

A fronte di questo cambiamento paradigmatico si configurano 

nuove strategie  e nuovi ruoli degli attori del processo di apprendimento, 

ma soprattutto l’esigenza di identificare, legittimare e porre in primo piano 

il tema della conoscenza. 

Nella tradizione pedagogica il rapporto insegnamento-

apprendimento si presentava fortemente asimmetrico nella sua relazione. 

Di fronte alle nuove strategie di apprendimento e alla pluralità e alla diffe-

renziazione dei processi di formatività, le dinamiche di acquisizione di co-

noscenza e saperi concorrono a riposizionare il ruolo dei partecipanti al 

processo di formazione. 

Processi di auto-apprendimento si intersecano con processi di ete-

ro-apprendimento e infine, a processi di trasformazione individuale.  

Il sapere diviene un insieme di modi diversi di acquisire conoscen-

za, il modello lineare di trasmissione delle conoscenze formali va ad inte-

ragire con altri modelli di acquisizione di conoscenza, e come afferma G. 
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Bateson occorre allora attrezzarci per <<imparare a specificare, a com-

prendere come conosciamo, come decidiamo, come pensiamo>>
19

. 

Il processo di spiegazione e comprensione della conoscenza e con-

seguentemente dell’apprendimento, ha ricevuto notevoli influenze dai pa-

radigmi della razionalità moderna i cui riferimenti si ritrovano nel compor-

tamentismo e nel cognitivismo (oltre che ad altre correnti di pensiero filo-

sofico e sociologico, e di psicologia clinica). 

Questi apporti hanno contribuito a costruire le fondamenta delle at-

tuali concezioni dell’apprendimento. 

Il punto di vista post-moderno (costruttivista) degli anni ’80 in poi 

in campo psico-pedagogico ha contribuito a sradicare ulteriormente una 

visione unitaria sui processi conoscitivi. Se per il comportamentismo la 

verità è esterna al soggetto è statica e non modificabile e l’apprendimento 

è inteso come una risposta per un rinforzo, per il cognitivismo la verità è 

conosciuta attraverso schemi cognitivi e l’apprendimento è un processo di 

recupero e gestione di informazioni.  

Per il costruttivismo la verità si fonda sulla costruzione di signifi-

cati condivisi, secondo tale approccio, l’apprendimento passa dalla centra-

lità dell’ambiente e del discente come soggetto passivo ( tratti tipici degli 

approcci comportamentismi o positivisti)  alla visione attiva del soggetto 

che apprende (approccio umanistico e costruttivista), dal paradigma 

                                                             
19 Bateson G., Verso un’ecologia della mente, Milano, Adelphi, 1976, pp. 78-82. 
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dell’insegnamento al paradigma dell’apprendimento. Concetto  centrale 

del costruttivismo è la conoscenza umana, l’esperienza, l’adattamento, 

come partecipazione attiva dell’individuo nella costruzione e comprensio-

ne della realtà. È il soggetto che crea la realtà alle quali risponde, la realtà 

non può essere considerata oggettiva e indipendente dal soggetto che la 

esperisce. 

La conoscenza è un <<fare significato>>, un’operazione 

d’interpretazione creativa, che lo stesso soggetto attiva tutte le volte che 

vuole per comprendere la realtà che lo circonda
20

. La centralità dei proces-

si di apprendimento, generati dal riconoscimento della pratica come fonte 

per una nuova teoria, la necessità di una riflessione prima, durante e dopo 

il corso dell’azione, l’attenzione ai contesti sociali nei quali i processi co-

gnitivi sono favoriti, pongono al centro del processo di apprendimento 

l’interazione teoria-pratica, pensiero-azione, mente-mano che sono gli as-

sunti del paradigma costruttivista, la conoscenza non può mai essere di-

stinta tra soggetto e oggetto, è condizione reale. Seppure non si possa de-

finire un filosofo del costruttivismo anche J. Dewey si riferisce al processo 

di conoscenza definendo questa non una copia di qualcosa che esiste già, 

ma come strumento del soggetto che agisce e conosce nel suo ambiente. 

Il costruttivismo non crea ne spiega una qualche realtà esterna, ma 

mostra che non esiste un interno e un esterno, che non esiste un mondo di 

                                                             
20 Bruner J.S., La ricerca del significato. Per una psicologia culturale, Torino, Bollati Boringhieri, 
1992. 
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oggetti che stanno di fronte a un soggetto. Esso mostra piuttosto che la di-

visione soggetto-oggetto, non esiste: che l’apparente divisione del mondo 

in coppie di opposti è costruita dal soggetto. 

Un’evoluzione del paradigma costruttivista è rappresentato dal co-

struttivismo socio-culturale
21

, secondo cui la conoscenza è intesa come un 

insieme di artefatti culturali, riferiti ad un preciso e specifico contesto so-

cio-culturale e ad una comunità di appartenenza. In questo senso la cono-

scenza è anche un artefatto sociale, costruito ed elaborato, in un determi-

nato periodo, da sollecitazioni, critiche, interazioni, revisioni tra i membri 

della comunità, intenzionalmente o meno. La conoscenza è, secondo que-

sto paradigma, l’interrelazione di un artefatto in un contesto, prodotto di 

un’interpretazione, azione, osservazione e riflessione. 

    D.H. Jonassen
22

, ha individuato tre poli che definiscono il con-

cetto di conoscenza, secondo il paradigma costruttivista socio-culturale: il 

contesto, la collaborazione, la costruzione. 

Il contesto è inteso come interazione del discente nel setting di ap-

prendimento (metodologie, strategie e strumenti didattici), la collabora-

zione è intesa come la relazione reciproca del discente con gli altri membri 

( della classe, della comunità, dell’organizzazione, altri autori definiscono 

il contesto come comunità di apprendimento), la costruzione è intesa come 

processo riflessivo e meta cognitivo di tipo interiore. 

                                                             
21 Cfr. Varisco B.M., Costruttivismo socio-culturale, Roma, Carocci,2002, pp.43-67 
22 Ivi, p.63-64, op.cit. 
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L’apprendimento viene definito come azione consapevole guidata 

da intenzione e riflessione
23

. La riflessività e la meta-cognizione diventano 

quindi momenti centrali nel processo di apprendimento secondo la logica 

costruttivista. 

L’apprendimento secondo il paradigma costruttivista è centrato sul 

soggetto che apprende, soggetto che costruisce la propria conoscenza at-

traverso un’iterazione continua con l’ambiente culturale, sociale, fisico in 

cui vive ed opera. Esso viene così concepito come attività cognitiva situa-

ta, la conoscenza è definita e non scindibile dal suo stesso contenuto, dal 

suo contesto e dal processo. 

Le posizioni e gli assunti sui significati di apprendimento, pur pro-

venendo da scuole di pensiero diverse  (da matrice pedagogica, o psicolo-

gica), hanno alcuni tratti in comune come la centralità sulla riflessività, il 

recupero dell’esperienza come processo di generazione di nuova cono-

scenza, come processo costruttivo del Sé e della propria identità, come oc-

casione di cambiamento e miglioramento. 

L’approccio di tipo esperienziale riflessivo concerne quindi non la 

teoria, ma la prassi, la prassi intesa come processo ricorsivo di esperienza 

e riflessione sulla stessa. L’esperienza del discente acquisisce quindi un 

ruolo di primaria importanza nel processo di apprendimento. Alla base 

dell’apprendimento c’è l’esperienza vissuta dal soggetto, esperienza che è 

                                                             
23 Ivi, op.cit. 
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valore dell’apprendimento e sviluppo di sé. Il fine dell’apprendimento, in 

un’ottica centrata sul soggetto, risulta quindi essere il processo stesso. Non 

è solo importante il cosa, ma anche il come si apprende e come si utilizza-

no le conoscenze. Si impara ad imparare, attraverso l’esperienza e la ri-

flessione su di essa, si impara ad avere un atteggiamento critico e a svilup-

pare la capacità di vivere in ogni contesto e ogni avvenimento come fonte 

di apprendimento
24

. Secondo Dewey educare significa offrire esperienze 

significative e la teoria dell’educazione ha il compito di individuare tali 

esperienze
25

. Questa prospettiva non è l’unica, né il pensiero postmoderno 

può essere inteso come universalistico per ragionare sul fenomeno, e 

nemmeno i paradigmi emergenti che da esso traggono origine possono 

considerarsi definitivi, universali e privi di critiche per approfondire e ana-

lizzare i processi, le modalità, le conoscenze che regolano 

l’apprendimento informale. Essi costituiscono delle cornici che consento-

no di guidarci nelle azioni epistemiche riferite a possibili significati di ap-

prendimento e di interazioni educative.  

 

 

                                                             
24 Brookfiled S., Adult Learning: An Overview in Tuinjman A., International Encyclopedia of Edu-

cation, 
Pergamon Press Oxford, (available on-line-. http//nlu.nl.edu/ace/Resources/Documents/Adult 
Learning.html) 1995. 
25 Dewey J., Esperienza ed educazione, Firenze, La Nuova Italia,1967. Sul pensiero del filosofo 
americano cfr. anche M . Laeng voce “Dewey”, in Enciclopedia pedagogica, Brescia,La Scuola, 
1994, Vol IV. 
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2.3 Concezioni teoriche e prospettive sull’apprendimento in-

formale e non formale 

L’apprendimento è il risultato di molteplici processi (biologici, cul-

turali, sociali) e che a seconda dei paradigmi di riferimento i teorici 

dell’apprendimento (psicologi, pedagogisti, sociologi) hanno assunto posi-

zioni divergenti sottolineando di volta in volta differenti modelli e visioni 

congruenti alle caratteristiche dell’uomo e della realtà:  l’apprendimento è 

stato o viene inteso sia come fatto unico, sia come fatto processuale, sia 

come un rinforzo positivo, sia infine, come un processo generativo di in-

formazioni, o la costruzione di una nuova conoscenza, o l’adattamento a 

un cambiamento. Il senso, il significato e l’effetto di un apprendimento 

cambiano a seconda della natura dei sistemi, dei dispositivi in cui esso è 

inserito e secondo lo statuto dato alle persone e alle relazioni. 

I significati attorno a questo termine hanno subito diverse modifi-

che: alcuni teorici hanno posto l’attenzione all’apprendimento come pro-

cesso attraverso il quale il comportamento viene modificato, modellato, 

controllato, altri come J. Bruner
26

 considerano l’apprendimento come svi-

luppo cognitivo e sviluppo di competenze, gli psicologi umanisti come 

C.Rogers, A.H. Maslow, hanno posto al centro del processo di apprendi-

mento il coinvolgimento del soggetto sia affettivo che cognitivo, per altri 

                                                             
26 Bruner J.S., La mente a più dimensioni, Roma-Bari, Laterza, 1988. 
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ancora l’apprendimento è altresì l’utilizzo delle proprie capacità e poten-

zialità per la realizzazione di sé. 

E. Hilgard ritiene che vi sia un sostanziale accordo sul significato 

di apprendimento, formulato nelle varie teorie, ma un disaccordo sulle in-

terpretazioni : << E’ estremamente difficile formulare una definizione 

soddisfacente dell’apprendimento, che includa tutte le attività e i processi 

che vorremmo includere e che elimini tutti quelli che desideriamo esclude-

re, ma questa difficoltà non è comunque un’imbarazzante fonte di contro-

versia come le divergenze tra le varie teorie. La controversia è sui fatti e 

sulle interpretazioni, non sulla definizione >>
27

. 

In senso lato l’apprendimento si potrebbe definire come un proces-

so mediante il quale, in funzione delle esperienze o circostanze del vissu-

to, si originano determinate modificazioni nelle abilità possedute dal sog-

getto. C. Scurati
28

 propone il significato di apprendimento come processo 

di modificazione e miglioramento delle competenze di un soggetto, a se-

guito di stimolazioni ed esperienze. 

T.E. Clayton
29

 apprendere significa impegnarsi in un’esperienza 

che influenza la psiche e che provoca nel comportamento dell’individuo 

un mutamento. 

                                                             
27 Cfr. Hilgard T.E. Bower G.B.,Theories of learning, Appleton- Century-Crofts, New York, 1996, 
(trad.it) Le teorie dell’apprendimento, Milano, Franco Angeli, 1970, p.6. 
28 Scurati C., Lombardi F.V., Pedagogia: termini e problemi, Milano, Scuola Vita, 1979, pp.26-27. 
29 Clayton T.E., Insegnamento e apprendimento dal punto di vista psicologico, Milano, Martel-
lo,1967. 



53 

 

L.P. Thorpe e A.M. Schmuller
30

 sostengono che l’apprendimento è 

l’insieme delle modificazioni che assume l’individuo a seguito di stimoli e 

rappresentazioni passate e presenti, mentre F. Deva
31

 definisce 

l’apprendimento come acquisizione di capacità, di conoscenze, di compor-

tamenti, determinati prevalentemente dall’ambiente, sia fisico, sia sociale, 

mediante le esperienze che il soggetto vive. L’apprendimento si manifeste-

rebbe dalla trasformazione di apprendimenti successivi che favoriscono 

maturazione, miglioramento, progressione.  

Anche G. Bateson
32

, nel definire il processo di apprendimento, po-

ne l’accento sul concetto di cambiamento, ovvero ad una modifica di ca-

pacità e conoscenze nel tempo, una modifica originata da modi di pensare, 

ricostruire la propria identità, abitudini, decisioni (uno dei livelli di ap-

prendimento che G.Bateson ha definito apprendere ad apprendere). Egli 

individua, infatti, cinque livelli di apprendimento: un apprendimento sotto 

forma meccanica , in risposta agli stimoli esterni, un apprendimento che 

modifica il tipo di risposte agli stimoli, ma non le azioni, un apprendimen-

to trasformazionale che attraverso processi riflessivi e critici trova nuove 

risposte e modelli di azione, e infine un ultimo livello di apprendimento 

                                                             
30  Thorpe L.P., Schmuller A.M., Les theories moderns de l’apprentissage, Parigi, PUS,1956. 
31 Deva F., L’apprendimento nell’educazione contemporanea,Torino, Tirrenia Stampatori, 1979, 
pp. 9-10, 16-20. 
32 Per G. Bateson l’apprendimento si evidenzia su due livelli: uno percettivo che comprende a 
sua volta un apprendimento definito e stabile e un apprendimento soggetto alla modifica dopo 
aver corretto eventuali errori, e un apprendimento che provoca cambiamento sullo stesso pro-
cesso di apprendimento, anche in relazione ai contesti nel quale esso avviene o viene rielabora-
to (cfr. Bateson G., Verso l’ecologia della mente, 1976 op.cit., cfr. anche Varisco B.M., Costrutti-
vismo socio-culturale, 2002, pp. 57-71, op.cit.) 
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che trasforma la dimensione individuale ad una dimensione fuori dal sog-

getto. 

Le diverse definizioni e i diversi significati sopra descritti, fanno 

capire che è quanto meno arduo definire univocamente il concetto di ap-

prendimento in questo senso anche R.M. Smith precisa che il termine ap-

prendimento è usato con diverse accezioni e scopi e quindi difficile trarne 

una definizione condivisa: << […] Si utilizza questo termine per riferirsi 

all’acquisizione e la padronanza di ciò che è già conosciuto  di un argo-

mento, all’allargamento e alla chiarificazione del significato della propria 

esperienza, ad un processo organizzato e intenzionale di verifica di idee 

che riguardano determinati problemi. In altri termini è utilizzato per de-

scrivere un prodotto, un processo o una funzione >>
33

. 

È necessario tuttavia non fossilizzarsi su un’unica teoria 

dell’apprendimento, quanto piuttosto comprendere come le diverse com-

ponenti della profondità dell’esperienze, della riflessività e della capacità 

di azione siano riprese dai diversi costrutti teorici. 

 

 

 

 

                                                             
33  Smith R.M., Learning how to learn; applied theory for adults, Chicago, Follet, 1988. 
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2.4 Apprendimento ed esperienza di vita 

Sul significato soggettivo dell’esperienza del discente, la riflessio-

ne che egli opera su di Sé nel momento in cui apprende
34

, che si traduce in 

una nuova consapevolezza e conoscenza, si sono concentrati diversi studi 

di provenienza diametralmente opposta, di psicologia dell’organizzazione 

e di psicoanalisi. Il modello di P. Jarvis, definito con il termine experien-

tial learning, è collegato alle diverse situazioni di vita degli individui, 

l’apprendimento in questa ipotesi si realizza quando si verifica 

un’incongruenza tra biografia individuale e l’esperienza acquisita, incon-

gruenza che richiede al soggetto una riflessione sulla situazione per affron-

tarla
35

. 

Secondo P. Jarvis ogni apprendimento comincia con l’esperienza. 

Egli delinea un modello nel quale l’apprendimento non si realizza solo in 

risposta alle esperienze, ma anche generando nuove esperienze che a loro 

volta permettono al soggetto il recupero di nuove conoscenze e capacità di 

azione. 

Le vie attraverso cui realizzare o meno l’apprendimento esperen-

ziale, sono per Jarvis diverse e raggruppabili secondo tre categorie: non-

apprendimento (presunzione, non-considerazione, rifiuto), apprendimento 

                                                             
34 Sul concetto di “apprendere dall’esperienza” (learning from experience , experiential lear-
ning, formation experiencielle, apprentissage experienciel), vi sono diversi contributi e 
un’ampia letteratura: cfr.  Mortari L., Apprendere dall’esperienza, Milano, Carocci, 2003,  anche 
Alberici A., Apprendere a tutte le età, Milano, Mondadori, 2002. 
35 Per Jarvis l’apprendimento raramente avviene isolatamente dal mondo esterno del discente. 
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non riflessivo (apprendimento preconscio, apprendimento di abilità, me-

morizzazione) e apprendimento riflessivo (speculazione, apprendimento 

riflessivo, apprendimento sperimentale). Affinchè  si generi apprendimen-

to dall’esperienza, secondo Jarvis, è necessaria una riflessione sugli eventi, 

l’unica via che facilità l’apprendimento, via che viene definita dallo stesso 

autore una modalità superiore di apprendimento (higher formo f lear-

ning)
36

. 

Il modello del processo di apprendimento inizia, in un primo sta-

dio, nel momento in cui il soggetto vive un’esperienza (un episodio) nel 

suo contesto sociale e si crea l’unione tra il soggetto e l’esperienza, che 

può provocare l’apprendimento se in alternativa l’individuo sceglie di 

ignorare o rigettare l’esperienza, non avviene alcun apprendimento. In un 

secondo momento del processo di apprendimento Jarvis prevede tre moda-

lità la cui combinazione consente di giungere a differenti tipi di apprendi-

mento: riflessione, azione ed emozione (sentimento). I risultati di questa 

congiunzione favoriscono il soggetto a un possibile cambiamento dato dal-

la riflessione mentale e consapevolezza sulle proprie emozioni ed azioni, 

dalla possibile modifica dei significati soggettivi agli eventi ed esperienze 

ed, infine, dalla consapevolezza di affrontare situazioni o problemi simili 

alle situazioni esperienziali dalle quali ha acquisito apprendimento. Parvi 

                                                             
36 L’autore propone il suo modello di apprendimento non solo come processo , ma anche ap-
profondendo i concetti della persona nella sua integrità , il significato dei contesti sociali, e la 
natura dell’esperienza, modello ce è forse più adatto a descrivere l’apprendimento adulto  ri-
spetto all’apprendimento in senso lato o rispetto all’apprendimento dei bambini, che non han-
no capacità cognitive e riflessive già evolute. 
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considera l’apprendimento come un processo che coinvolge l’intera perso-

na: il corpo inteso nei suoi diversi aspetti (genetici, fisici e biologici), la 

mente ( intesa come conoscenze, attitudini, valori, emozioni, sensi), e le 

esperienze e le situazioni sociali, il cui contenuto viene percepito e reso 

cosciente, dando luogo a un cambiamento , un’aggiunta alla biografia in-

dividuale della persona inoltre. 

L’apprendimento è quindi un fenomeno interattivo, non un proces-

so interno che rimane isolato e circoscritto al singolo soggetto. 

Partendo da altri paradigmi scientifici W.Bion
37

, già nel 1962, rap-

presenta lo studioso che ha più di altri approfondito in modo innovativo la 

teoria psicanalitica della conoscenza, sostenendo che l’apprendimento 

dall’esperienza è un processo che ha a che fare con l’elaborazione perso-

nale e soggettiva delle informazioni e delle emozioni che accompagnano 

l’incontro con la conoscenza. Non è sufficiente il semplice atto di fare 

esperienza affinchè vi sia un effettivo apprendimento, questo può avvenire 

nel momento in cui le informazioni esterne vengono collegate tra loro 

dall’attività mentale del soggetto, che rappresenta l’elemento di congiun-

zione tra la realtà interna e quella esterna. L’apprendimento si verifica nel 

momento in cui i contenuti vengono inseriti nelle preesistenti strutture del-

la mente, sia sul versante cognitivo che affettivo, entrando a far parte così 

del proprio modo di essere e diventando parte integrante del Sé. 

                                                             
37 Bion W., Apprendere dall’esperienza, Roma, Armando,1990. 
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L’apprendimento non può dunque essere scisso dalle sue compo-

nenti emotive e affettive , né può prescindere dal confronto con le diverse 

emozioni che si attivano quando il soggetto si trova a dover integrare nella 

propria mente qualcosa a lui profondamente estraneo perché ignoto. Ogni 

apprendimento costringe il discente a mettere in gioco le proprie cono-

scenze e i propri assetti mentali, a confrontarsi con ciò che è incosciamen-

te percepito come problematico, portatore di ansia e inadeguatezza. Ap-

prendere dall’esperienza acquista quindi il significato di elaborare gli 

aspetti emotivi connessi ai dati provenienti dall’esperienza, elaborando il 

Sé interno con la realtà esterna per poi ricongiungerli dentro se stesso.  

Nel modello di D.Kolb
38

, che descrive l’apprendimento adulto co-

me un ciclo esperienziale, l’apprendimento non è solo il raggiungimento 

della conoscenza attraverso l’esperienza, ma il processo mediante il quale 

viene creata conoscenza mediante la trasformazione  di altra conoscenza. 

Per Kolb non è sufficiente il ruolo attivo del soggetto in azione, affinché 

un’esperienza possa generare apprendimento
39

.  Il processo trasforma le 

esperienze vissute in concetti che generano nuova conoscenza se avviene 

una osservazione riflessiva e una nuova sperimentazione: un processo cir-

colare in cui ogni conoscenza si sviluppa dall’esperienza concreta (fase 1) 

per poi seguire in un momento di osservazione riflessiva (fase 2), a cui se-

gue una concettualizzazione astratta (fase 3) e successivamente la speri-

mentazione di altre esperienze (fase 4). Lo studioso pone l’accento sulla 

                                                             
38 Kolb D.A., Experiential learning, Prentice-Hall, Englewood Cliffs, NJ, 1984. 
39 Ivi, p.84 
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presa di coscienza e riflessione sull’esperienza come possibilità per il sog-

getto di favorire nuova conoscenza e competenza
40

. Dalle quattro fasi del 

modello dell’apprendimento dall’esperienza di D.A. Kolb sono derivati i 

quattro “tipi” o “stili” di pensiero denominati: accomodatore (dalla speri-

mentazione attiva e dall’esperienza concreta); divergente (dall’esperienza 

concreta e dall’osservazione riflessiva); assimilatore (dall’osservazione ri-

flessiva e dalla concettualizzazione astratta); convergente (dalla concettua-

lizzazione astratta e dalla sperimentazione attiva). Ogni soggetto ha modi 

di apprendere, modi di conoscere, di fare e di divenire per realizzare se 

stesso, il soggetto a seconda del livello di riflessione, astrattezza e verifica 

attiva sulle esperienze, acquisisce diverse attitudini ad apprendere e am-

pliare le proprie conoscenze. 

Facendo riferimento ad un altro paradigma, quello sociologico, P. 

Jedlowski sottolinea (quasi in linea convergente a Kolb), come per giunge-

re ad appropriarsi di una conoscenza sull’esperienza sia necessario attri-

buire un senso ad essa << L’esperienza si fa sempre, nel senso che non 

possiamo fare a meno di sentire, conoscere e imparare. Ma si può non 

averla mai, nella misura in cui non ci separiamo, almeno qualche volta, 

almeno per qualche aspetto, dal flusso di questa vita, e non ce ne appro-

priamo provando ad attribuirle un senso >>
41

. 

                                                             
40 Fabbri D., L’esperienza dell’apprendere. Riflessioni sui rapporti tra teoria, pratica e apprendi-
mento, in Di Nubila R., Oltre l’aula. La formazione continua nell’alternanza, negli stage, nelle 
imprese, nelle istituzioni, Padova, Cedam, 2005, pp. 118-136. 
41 Jedlowski P., Storie comuni, Milano, Mondadori, 2000, p.209. 
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2.5 Apprendimento e auto-direttività 

Gli studi più recenti riservano maggiore attenzione non tanto alle 

capacità di auto organizzazione del proprio apprendimento, quanto alle 

capacità del soggetto di esercitare una auto direzionalità (self-direcitng in 

learning) del proprio processo di apprendimento, come capacità e modali-

tà di apprendimento autonomo, flessibile, e auto-controllato in rapporto 

agli obiettivi e alle stategie apprenditive, che è capace di mettere in atto 

l’individuo per guidare il proprio apprendimento
42

. La moderna definizio-

ne di apprendimento auto-diretto (self-directed learning), sta a significare 

sia un processo di apprendimento sia un processo formativo, che si avvia-

no senza affidarsi ad un insegnante, ad un gruppo, senza facilitatore e sen-

za un’organizzazione formativa. 

Si può definire apprendimento auto diretto un percorso di appren-

dimento libero, auto-costruito, auto-valutato, auto-individuato e volto allo 

sviluppo di saperi, competenze e abilità diverse, in condizioni di autono-

mia e soggettualità totali
43

. L’enfasi dell’apprendimento auto diretto è sul 

controllo esercitato dal discente stesso sul processo, piuttosto che 

dall’esterno, dalla possibilità di utilizzare il proprio stile personale 

nell’acquisizione del sapere, dalla libertà di stabilire tempi e modalità e 

soprattutto e strategia nei processi meta cognitivi. Il processo di appren-

                                                             
42 Alberici A., Imparare sempre nella società della conoscenza, Milano, Mondadori, 2002, p.95-
96. 
43 Demetrio D., L’educazione interiore. Introduzione alla pedagogia introspettiva, Milano, La 
Nuova Italia, 2000, p.197. 
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dimento in questo caso è soprattutto estraneo ai contesti istituzionali, e 

molto dipendente dal soggetto e dalle sue esperienze. L’autoformazione 

come “formazione di se stessi” e “formazione da soli” attiene sia alla co-

noscenza di sé, sia alla costruzione della propria identità. 

L’apprendimento auto-diretto significa partecipare attivamente alla 

costruzione di sé, consapevolmente, ma anche talvolta impotenti alle tra-

sformazioni interne ed esterne che la vita propone. 

P. Carrè
44

 ha individuato cinque indirizzi riconducibili ai paradig-

mi dell’autoformatività e auto-apprendimento: una conoscitiva ed una esi-

stenziale, secondo un grado diverso di predominanza e intervento del sog-

getto che apprende. 

L’autodirezione del proprio apprendimento non è sempre possibile, 

sia in quanto il soggetto stesso non ha le competenze o le possbilità per 

capire e decidere cosa, come e da chi apprendere, sia perché il soggetto a 

volte è inserito in contesti sociali ed organizzativi nei quali il controllo sui 

processi e sui contenuti dell’apprendimento non sempre sono governati 

dallo stesso individuo e consapevolmente. 

D.W. Mocker e G.E. Spear
45

 ritengono che vi sia una situazione 

complessa tra individuo e istituzione (ad esempio organizzazione profes-

sionale) che influisce sulle capacità di auto direzione dell’apprendimento, 

                                                             
44 Cfr. Carrè P., Moisan A., Poisson D., L’autoformation, Parigi, Puf, 1997, p.108. 
45 Mocker D.W., Spear G.E., Lifelong Learning: Formal, Non-Formal, Informal and Self-
Directed,ERIC Clearinghouse on Adult, Career and Vocational Education, Columbus, OH, 1982. 
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secondo cui è possibile che vi sia auto direttività più il soggetto ha il con-

trollo sia sui contenuti che sui processi di apprendimento, mentre diminui-

sce quando il controllo è esercitato dall’istituzione di appartenenza. 

L’apprendimento auto-diretto, si potrebbe considerare il prototipo 

dell’apprendimento intenzionale, ma esso può avvenire in situazioni sia 

formali che informali, ovvero situazioni nelle quali seppure il soggetto 

esercita una volontà o una motivazione verso un obiettivo di apprendimen-

to, il percorso di conoscenza può essere occasionale, non strutturato, non 

organizzato. 

2.6 Contesti formali, non-formali, informali 

dell’apprendimento 

Il termine apprendimento è entrato nel lessico di chi si occupa di 

studi sull’educazione, sostituendo o mettendo in secondo piano i termini 

come istruzione o addestramento. 

Questa svolta è rappresentata, dall’adozione della frase apprendi-

mento permanente, che, seppur con molteplici significati, assume che le 

persone imparano in molti setting diversi e che solamente alcuni appren-

dimenti avvengono in circostanze e luoghi di apprendimento cosiddetto 

istituzionale (come in classe, nelle istituzioni scolastiche e formative). 

L’importanza di apprendere attraverso l’esperienza viene anteposto e di-

stinto dall’apprendimento strutturato, organizzato, accreditato. 
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A quasi un secolo di distanza, nel rapporto J. Delors
46

 focalizzando 

l’attenzione e l’importanza di una educazione per tutta la vita e conse-

guentemente la centralità di processi permanenti di educazione e appren-

dimento, viene trascurata l’educazione formale e si tende a valorizzare 

quella non formale e informale. Il rapporto si concentra sui sistemi di 

istruzione ed educazione, più che sull’apprendimento e i processi ad esso 

correlati, ma l’attenzione ai contesti non formali e informali avvicina il di-

vario “teorico” tra “educazione” e “apprendimento” e contamina tutte le 

ricerche e gli studi. 

Se l’apprendimento lungo l’arco della vita è senza soluzioni di 

continuità, ciò mette in luce la complementarietà dell’apprendimento for-

male, non formale ed informale, il fatto che si possono acquisire cono-

scenze utili in diverse situazioni, contesti e momenti della vita. Implica di 

fatto che la maggioranza degli apprendimenti si realizzano come risultato 

di esperienze consapevoli, anche se ciò non preclude la possibilità che al-

cuni eventi che si realizzano alla periferia
47

 dell’esperienza consapevole 

siano comunque interiorizzate. 

Vi è tuttavia una confusione concettuale sui termini e significati di 

apprendimento formale e non formale, anche perché i confini che distin-

guono i diversi tipi di apprendimento sono molto difficili da individuare. 

                                                             
46 Delors J., Nell’educazione un Tesoro, Rapporto Unesco Commissione Internazionale 
sull’Educazione per il XXI Secolo, Roma, Armando,1997, p.107. 
47 Alberici A., Imparare sempre nella società della conoscenza, 2002, p.100 op. cit., cfr. anche 
Polanyi M., La dimensione inespressa, Roma,Armando,1990, anche Polanyi M., La conoscenza 
personale, Milano, Rusconi, 1990. 
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Nel Memorandum sull’istruzione ed educazione permanente
48

 

vengono distinte tre diverse categorie fondamentali di apprendimento lun-

go l’arco della vita: 

 apprendimento formale – apprendimento che avviene in contesti 

istituzionali delegati all’istruzione e formazione, e che porta 

all’ottenimento di diplomi e di qualifiche riconosciute. Esso è costituito da 

un insieme di conoscenze che l’organizzazione sociale intende promuove-

re, sviluppare, tramandare. 

 apprendimento non formale – apprendimento che avviene al di 

fuori delle principali strutture d’istruzione e di formazione e, di solito, non 

porta a certificati ufficiali. L’apprendimento non formale è dispensato 

all’interno di specifiche comunità di riferimento come sul luogo di lavoro 

o nel quadro di attività di organizzazioni o gruppi di società civile (asso-

ciazioni giovanili, sindacati o partiti politici, gruppi di volontariato, sport e 

tempo libero). Può essere fornito anche da organizzazioni o servizi istituiti 

a complemento dei sistemi formali. 

 apprendimento informale – apprendimento intrinseco 

all’esperienza quotidiana. Contrariamente all’apprendimento formale e 

non formale, esso non è necessariamente intenzionale e può pertanto non 

essere riconosciuto, a volte dallo stesso interessato, come apporto alle sue 

conoscenze e competenze. 

                                                             
48 Commissione Europea, Memorandum sull’istruzione e la formazione permanete, Commissio-

ne 
Europea, Bruxelles, 2000, pp.8-9. 
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Per P.H. Choombs
49

 l’apprendimento informale è di gran lunga la 

forma più comune di apprendimento in età adulta, di tipo spontaneo, non 

strutturato che avviene in diverse situazioni ed è una delle tre tipologie di 

apprendimento, che si distingue dalle altre per il diverso livello di auto-

direttività dell’apprendere e che per questo autore assume lo stesso signifi-

cato. Le altre due forme di apprendimento si riferiscono e distinguono 

principalmente per il diverso setting di apprendimento uno di tipo istitu-

zionale e uno di tipo non formale. Lo studioso sostiene che l’educazione 

non formale al pari di quella formale è utile per definire le diverse tipolo-

gie di attività educative organizzate e ritiene che non sia definibile come 

un sistema formativo vero e proprio, ma una definizione generica, diver-

samente  N.J. Coletta
50

, che propone una definizione di “informale” come 

un processo reale durante il corso della vita, in cui ogni individuo acquisi-

sce attitudini, valori, capacità, conoscenze dell’esperienza quotidiana, dal-

le influenze educative e dalle opportunità presenti nei diversi contesti, 

(dalla famiglia dal lavoro, dal gioco, dai mass-media ecc). Egli, inoltre, af-

ferma che l’educazione formale, informale e non formale è strutturalmente 

unica e può essere distinta dal contenuto, dalla metodologia, dalle tecniche 

di organizzazione degli elementi. 

                                                             
49 Coombs P.H., Formal and nonformal Education: future strategies, in Titmus C.J., (a cura di), 
Lifelong Education for Adults. An International book, Oxford, Pergamon Press, 1989, pp.57-60. 
50 Coletta N.J., Formal, Nonformal and Informal  Education, in Tuijman A.C. (a cura di), Interna-
tional Encyclopedia of Adult Education and Training , Oxford ,Pergamon Press, 1996, p.26. 
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K. Illeris
51

 chiama apprendimento informale l’apprendimento quo-

tidiano, un apprendimento che avviene in ogni momento della vita privata 

e sociale e in contesti non-organizzati, che avviene senza una formazione 

esterna imposta da programmi o istituzioni di tipo formale, come la scuo-

la. Altri autori che si sono occupati di ricerche sull’apprendimento infor-

male e sull’educazione informale, contrappongono il concetto di forme na-

turali di apprendimento, a quelle formali. 

Le forme naturali di apprendimento identificate sono ad esempio: 

apprendimento del fare, apprendimento dell’esperienza, apprendimento 

della riflessione (learning by doing, learning by experienxe, learning by 

reflection). 

L’apprendimento formale di solito è elencato in un curriculum di 

studio (o programma), è insegnato ed è valutato con un set di standard che 

non sono determinati dallo studente, ed include attività come corsi, semi-

nari ed addestramento formale, mentre l’apprendimento informale è vo-

lontario, spesso basato sulle situazioni in cui gli individui si collocano. 

L’apprendimento al di fuori dei contesti formali, assume le seguen-

ti caratteristiche: una distribuzione sociale della conoscenza tra individui 

di un gruppo, organizzazione, contesto o interazione sociale, la manipola-

zione di strumenti utilizzate nelle pratiche, il ragionamento contestualizza-

                                                             
51 Illeris K., Adult education and adult learning, Malabar, FL. Kriger, 2004. 
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to riferito a eventi e oggetti dell’esperienza, le competenze per affrontare 

le situazioni
52

. 

Per D.W. Mocker e G.E. Spear
53

 l’apprendimento informale si di-

versifica dall’apprendimento formale, in quanto il primo è meno o addirit-

tura non è per nulla controllato ne dal soggetto ne dall’istituzione, a diffe-

renza del secondo totalmente controllato dall’istituzione e non dal sogget-

to. 

L’apprendimento informale può accadere in qualsiasi contesto fuo-

ri dai percorsi formativi prefissati e deliberati. 

Negli studi condotti da M. Eraut viene definita una categorizzazio-

ne teorica di apprendimento informale su tre livelli di intenzionalità che 

distingue:  

 apprendimento deliberativo (apprendimento consapevole, pro-

gettato) deliberative learning, 

 apprendimento reattivo (spontaneo, nel quale il livello di inten-

zionalità varia a seconda di situazioni e contesti) reactive learning, 

 apprendimento implicito (nel quale non vi è alcuna intenzione e 

consapevolezza di imparare) implicit learning. 

                                                             
52 Cfr. Resnick L.B., Imparare dentro e fuori dalla scuola, Pontecorvo C., Ajello A.M, Zuccherma-
glio C.,(a cura di), I contesti sociali dell’apprendimento, Milano, Led, 1995 , pp.61, anche in Al-
berici A.,Imparare sempre nella società della conoscenza, 2002, op. cit. 
53  Mocker D.W., Spear G.E., Lifelong learning: Formal, non-Formal, Informal and Self-Directed, 
1982, op.cit.  



68 

 

Le esplicitazioni formulate da M. Eraut sui livelli di apprendimen-

to informale, indicano le possibili relazioni temporali tra un episodio di 

apprendimento e le esperienze che consentono ad un soggetto 

l’acquisizione di nuove conoscenze. Eraut ritiene che il contesto nel quale 

accade l’apprendimento è sempre il presente, mentre l’oggetto 

dell’apprendimento (ad esempio l’esperienza) può essere nel passato, pre-

sente o futuro, la pianificazione delle opportunità di apprendimento futuro 

è spesso di tipo informale, le opportunità potrebbero invece essere formali 

o informali. 

Prendendo in parte le distanze da altri studi sull’apprendimento 

esperienziale
54

, Eraut sostiene che parte del problema è che quando noi ci 

riferiamo a un’esperienza, probabilmente stiamo pensando ad un solo epi-

sodio o incidente o evento particolare, ma quando noi parliamo di come 

abbiamo imparato, probabilmente dovremmo rifarci o ci rifacciamo a tutti 

i nostri apprendimenti accumulati da una serie di episodi ed eventi accadu-

ti nel corso del tempo. Per Eraut la più importante caratteristica che distin-

gue l’apprendimento non-formale da quello formale è la presenza di 

un’intenzionalità ad apprendere
55

, in molti setting formativi, gli studenti, 

                                                             
54 Le critiche sull’apprendimento esperenziale asseriscono che ragionare sulle esperienze ri-
schia di separare i contesti dall’esperienza dai processi di apprendimento, cfr. Fenwick T., Lear-
ning through experience:Troubling orthodoxies and intersecting questions, Malabar, FL, Krieger, 
2003. 
55 Questa attenzione al carattere intenzionale dell’apprendimento, trova una connotazione, in 
logica postmoderna, diversa e quasi contrapposta in riferimento alla vita sociale (potremmo 
dire anche contesto sociale), secondo cui vi sarebbe una predominanza nella vita sociale di una 
non intenzionalità delle azioni, (effetti non intenzionali, connessioni non intenzionali, razionali-
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discenti sperimentano un insieme di approcci formali e non- formali di ap-

prendimento. 

V. J. Marsick e K. Watkins
56

, che si concentrano sugli studi 

dell’apprendimento informale sul posto di lavoro, (informal and incidental 

learning in workplace) sostengono che l’apprendimento informale può ac-

cadere sia in contesti istituzionali (come una classe, una organizzazione) 

sia in contesti non istituzionali, aggiungono che, non solo è un apprendi-

mento riferito all’individuo, ma rimane primariamente nella mano dello 

stesso discente. Esse accentuano la differenza tra apprendimento intenzio-

nale e apprendimento incidentale, tuttavia la loro tesi rimane una semplice 

distinzione tra due modalità di apprendimento. Si riferiscono 

all’apprendimento intenzionale come un tipo di apprendimento informale, 

ritenendo che l’apprendimento auto-diretto, sia un alternativa 

all’apprendimento non intenzionale, (esso viene anche definito come un 

sottoprodotto di altre attività come l’organizzazione socio-professionale, il 

contesto, l’ambiente, l’organizzazione nella quale sono immersi i soggetti 

e che condizionano o facilitano l’acquisizione di nuovi apprendimenti). 

L’apprendimento informale può essere incoraggiato intenzionalmente da 

                                                                                                                                                                   
tà non intenzionale), dovute ad una dissociazione tra soggetto e sistemi sociali e fenomeni so-
ciali (Ardigò A., Per una società oltre il postmoderno,1992, p.31-32, op.cit.). 
Sul concetto e significato di intenzionalità, in prospettiva pedagogica interessante è il contribu-
to di Cambi F., Intenzionalità:una categoria pedagogica, Unicopli, Milano, 2004, cfr. anche Ca-
stiglioni M., “Intenzionalità” in Bertolini P.,Per un lessico di pedagogia fenomenologica, Trento, 
Erikson, 2006, pp. 119-130. 
56 Marsick V.J., Watkins k., Informal and incidental learning, London and New York ,Routledge, 

,1990. 



70 

 

un’organizzazione o può non originarsi nonostante si operi in ambiente fa-

vorevoli all’apprendimento. 

L’apprendimento incidentale invece avviene in ogni occasione, an-

che se le persone non né sono sempre consapevoli
57

 . Marsick V.J, 

M.Volpe
58

, successivamente in un loro studio, definiscono apprendimento 

informale un apprendimento integrato e associato alla quotidianità e 

all’esperienze, provocato da un cambiamento interno o esterno, non 

estremamente consapevole, di natura incidentale, generato da un processo 

induttivo di riflessione ed azione, collegato ad apprendimenti di altri. Essi 

ritengono che l’apprendimento informale ed incidentale è il cuore 

dell’educazione e formazione degli individui, perché questo tipo di ap-

prendimento è centrato sullo studio e l’analisi delle esperienze di vita e da 

ciò che si apprende dall’esperienza. 

A . C. Rusaw 
59

 suggerisce, che l’apprendimento informale  è un 

processo di apprendimento che avviene durante l’esperienza di ogni gior-

no, spesso a livello subconscio. 

Anche D.Beckett, P. Hager
60

 distinguono l’apprendimento tra for-

male e non- formale  (tra apprendimento di tipo istruttivo e specialistico e 

setting di apprendimento non-specialistici e istruttivi), sostenendo che 

                                                             
57 Ivi, p. 12 
58 Marsick V.J. Volpe M., The nature of and need for Informal Learning, Marsick V.J., and  Volpe 

V., Informal Learning on the Job, New York ,Advances in Developing, 1999. 
59 Rusaw A.C.,Learning by Association : Professional Associations as Learning Agents, in <<Hu-
man Resource Development Quarterly>> 6(2), 1995, pp. 215-226. 
60 Becket D.,Hager P,Life, work and learning: Practice in postmoderny, Routledge International 
Studies in Philosophy of Education, Londra, Routledge, 2002. 
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l’apprendimento formale non dovrebbe essere visto come superiore ad al-

tre forme di apprendimento, e propongono un nuovo paradigma emergente 

dell’apprendimento, che viene esemplificato definendolo apprendimento 

informale sulla pratica professionale. Esso sarebbe un apprendimento di 

tipo: organico, contestuale, basato sull’esperienza, sorge in situazioni dove 

lo scopo principale non è apprendere, attivato da discenti individualmente 

piuttosto che attivato da insegnanti o facilitatori, è un apprendimento spes-

so generato in forma collaborativa. 

Il punto interessante, dopo questa articolata esposizione teorica, 

non sono i termini e le distinzioni offerte da questi autori, ma il riconosci-

mento condiviso che tipi di apprendimento più o meno intenzionali posso-

no accadere nel posto di lavoro come una parte integrante del processo 

della pratica professionale e di acquisizione consapevole o meno di cono-

scenze e saperi. 

2.7 Apprendimento informale: aspetti genealogici e critici 

Per comprendere alcuni significati attorno al termine apprendimen-

to informale è necessario capire da dove questo termine trae origine e qua-

li e quanti significati si intersecano con esso. Se in un primo periodo 

l’attenzione si è focalizzata (e forse ancora oggi ampiamente presente 

quando ci si riferisce ad apprendimento informale) sui contesti che origi-

nano l’apprendimento, oggi il focus si è in parte spostato attorno al pro-

cesso di intenzionalità soggettiva dell’apprendimento. 
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I termini apprendimento informale e non formale (informal lear-

ning e non-formal learning), recentemente utilizzati, derivano dal termine 

“educazione non formale” (non-formal education), da cui hanno assunto 

una parziale distanza di significato, accentuando i significati di formalità e 

informalità del processo di apprendimento, piuttosto che dell’atto educati-

vo in senso stretto
61

 . 

Questa posizione selettiva di formalità-informalità 

dell’apprendimento come elemento per distinguere e anche definire gli 

apprendimenti di tipo informale, ha trovato alcuni sostenitori, ma anche 

forti critiche. 

H . Colley, P. Hodkinson, J. Malcom
62

, ad esempio dopo aver esa-

minato attentamente le differenze di apprendimento in termini di formalità 

e informalità, hanno provato a classificare second alcuni criteri 

l’apprendimento e hanno desunto che si trattava di una classificazione am-

                                                             
61 G.A. Straka propone un cambiamento di prospettiva di significato del termine apprendimen-
to informale in cinque fasi storiche a partire dal termine  “educazione non-formale” assunta 
dall’Unesco nel 1947, per giungere ad oggi al termine “apprendimento non formale” assunto 
dall’Unione Europea in connessione con la promozione di una politica dell’apprendimento lun-
go tutta la vita, cfr. Straka G,A., Informal Learning: Genealogy, concpts, antagonisms and que-
stions, Brema, Istitut Technik und Bildung, 2004. 
62 I ricercatori hanno estratto alcuni criteri per differenziare gli apprendimenti in termini di 
formalità e informalità: educazione e non educazione, luoghi di educazione o comunità prima-
rie, apprendimento e insegnamento intenzionale o volontario, apprendimento già strutturato o 
meno strutturato, apprendimento diversificato in base a criteri di valutazione e riconoscimen-
to, momenti di apprendimento, apprendimento tacito o esplicito, apprendimento riferito ad un 
contesto specifico o trasversale, generalizzabile. All’interno della sottocategoria “attività di ap-
prendimento” molti elementi non sarebbero stati categorizzati sullo stesso livello ad esempio : 
“apprendimento esplicito”, “apprendimento tacito” con la natura di conoscenza, cfr. Collet H., 
Hodkinson P., Malcom J., Non formal learning: mapping the conceptual terrain. A consultation 
Report. Leeds, University of Leeds, (consultabile sul sito http://infed.org/archivies/e-
texts/colley_informal_learning_htm), 2002, anche cfr., Straka G.A., 2004, Informal Learning, 
p.6, op.cit. 

http://infed.org/archivies/e-texts/colley_informal_learning_htm
http://infed.org/archivies/e-texts/colley_informal_learning_htm
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bigua, soprattutto riferendosi al livello di apprendimento codificato in re-

lazione alle condizioni esterne e al tipo di attività. 

Un’analisi sul concetto dell’apprendimento unicamente distinto in 

base al livello di formalità, dimostra che questa definizione non riesce a 

comprendere tutti i livelli di apprendimento, specialmente rispetto alle 

condizioni soggettive e costitutive che generano gli apprendimenti e che 

sono anche quelle che spesso originano apprendimenti impliciti
63

. Un’altra 

caratteristica da considerare è che le azioni sono spesso plasmate dal con-

testo nel quale avvengono, (rifacendoci ad una prospettiva di tipo socio-

culturale, ma potremmo anche dire sociologica) le azioni si svolgono in 

contesti nei quali le persone apprendono norme di comportamento, valori 

e obiettivi e influenzano l’apprendimento. 

Recentemente J. Colardyn e J. Bjornavold’s
64

 tetarono di dare una 

nuova definizione ai contesti di apprendimento formale, non-formale ed 

informale, sulla base di due presupposti: l’intenzionalità ad apprendere 

del soggetto, e il contesto strutturale entro cui si apprende. La domanda 

che i ricercatori si pongono è se il concetto di intenzionalità 

dell’apprendimento si riferisce solo ed esclusivamente al livello di forma-

                                                             
63 In prospettiva cognitivista esisterebbero diverse forme di apprendimento a seconda del mo-
dello interpretativo assunto, e in particolare a seconda degli stadi di consapevolezza e non con-
sapevolezza, a seconda del minore o maggiore grado di funzionalità del sistema cognitivo, ov-
vero secondo questa prospettiva una parte delle funzioni apprenditive avverrebbero in modo 
non consapevole, a livello inconscio, o livello consuetudinario e autonomo, e implicito. Cfr. 
Cornoldi C., Metacognizione e apprendimento, Bologna, Il Mulino, 1995,  
64 Colardyn D., Bjornavold’s J., Validation of Formal, Non-Formal, Informal Learning:policy and  
practices in EU Member State, in <<European Journal of Education>>, Vol 39, n.1, 2004, pp.69-
89.  
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lità e l’informalità del contesto in cui avviene l’apprendimento. Un ap-

prendimento può essere sia intenzionale che non a prescindere dal tipo di 

contesti in cui si genera. 

Oltre a considerare l’apprendimento a seconda del livello di inten-

zionalità e non intenzionalità G.A.Straka, introduce tre termini per com-

prenderne più a fondo il significato: apprendimento implicito, esplicito e 

incidentale
65

 . L’apprendimento incidentale può essere integrato tra 

l’apprendimento esplicito ed implicito, ma non sulla stessa dimensione, 

perché sia  l’apprendimento esplicito che implicito può anche essere inci-

dentale, o avvenire incidentalmente. Ragionare su questi tre livelli di ap-

prendimento significa considerare l’apprendimento in particolare secondo 

una prospettiva soggettiva (sul processo cognitivo e meta cognitivo), e non 

tanto sulle condizioni e sul contesto, un esempio tipico è il gruppo dei pa-

ri. Non può esistere senza un’istituzione formale come la scuola (conte-

sto), ma i gruppi di pari si organizzano informalmente senza condizioni 

pre-costituite quali una classe.  Le interazioni in questo tipo di setting pos-

sono essere di tipo esplicito, implicito e incidentale o avvenire incidental-

mente e soprattutto generando apprendimenti informali che non vengono 

designati o riferiti a specifici organismi istituzionali come la scuola, o non 

sempre. La stessa situazione informale può essere qualsiasi organizzazione 

anche quelle di tipo professionale. 

                                                             
65 Straka G.A.,Informal Learning, 2004, p.11, op.cit. 
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L’apprendimento non è un processo connesso esclusivamente al li-

vello di formalità, ma anzi apprendimenti impliciti, espliciti ed incidentali 

hanno luogo indipendentemente dal loro contesto. 

L’apprendimento informale riprendendo la prospettiva di Straka è 

un tipo di apprendimento che integra i concetti di formalità del contesto, di 

intenzionalità del soggetto più o meno esplicita e di incidentalità del pro-

cesso cognitivo. 

2.8 Le ricerche sull’apprendimento informale 

La ricerca sull’apprendimento informale è un segmento di ricerca, 

che si inserisce nel panorama della ricerca di tipo educativo (accanto ad un 

filone di ricerca di matrice psicologica sulle pratiche e l’acquisizione di 

conoscenze da cui la ricerca educativa trae anche ispirazione paradgmati-

ca
66

), diversi sono i contenuti delle ricerche che spaziano dall’educazione 

implicita extrascolastica, all’educazione implicita familiare, 

all’educazione e apprendimento informale negli ambienti di lavoro (filone 

maggiormente indagato), alle fonti degli apprendimenti informali, 

all’efficacia degli apprendimenti informali, alle condizioni 

dell’apprendimento informale, all’apprendimento in attività non lavorati-

ve, all’apprendimento incidentale e intenzionale. 

                                                             
66 Cfr. Eraut M., Developing professional Knowledge and competence, Londra, Falmer Press, 
1994. 
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D.W. Livingstone indica, infatti, l’apprendimento informale come 

<< ogni attività che comporta la ricerca di conoscenze o l’abilità che ven-

gono esercitate fuori dai contesti istituzionali di istruzione e formazione, 

ogni apprendimento che avviene esternamente all’istruzione formale e non 

formale>>
67

 . 

Apprendere informalmente è una attività universalmente praticata, 

anche se non tutti se ne rendono conto, non la valorizzano in modo ade-

guato ovvero non trovano opportunità di sviluppare questa forma di arric-

chimento culturale. 

D. Schugurensky
68

, per cercare di chiarire i significati attorno al 

termine apprendimento informale, propone una tassonomia 

dell’apprendimento partendo da due categorie principali: l’intenzionalità,e 

la coscienza ad apprendere. Attraverso queste due categorie egli propone 

la suddivisione dell’apprendimento informale in tre forme: apprendimento 

                                                             
67 Livingtone D.W., Exploring the icebergs of adult learning: findings of the first Canadian Sur-

vey of informal learning practices, in «Canadian Journal for the study of Adult Education»13, 
1999, p.51. 
68 Schugurensky propone alcuni esempi per chiarire i concetti: una persona sta guardando le 
notizie televisive e c’è un documentario circa l’ingiusto trattamento che un gruppo etnico ha 
ricevuto durante un particolare periodo, un fatto storico che l’osservatore non sapeva prima di 
questo momento, oppure un gruppo di amici è ad una festa ed un bambino sta soffocando, uno 
dei genitori  soccorre il bambino prima che soffochi, i membri del gruppo fanno delle domande 
sulla procedura e le ragioni fisiologiche riferite al soccorso e immediatamente divengono con-
sapevoli che loro impareranno qualche cosa nuova ed eventualmente potrebbero applicare in 
futuro se richiesto questa nuova conoscenza appresa informalmente,  cfr. Schugurensky D., The 
forms of informal learning:towards a conceptualization of the field, in NALL Working Paper 
No.19, Centre for the Study of Education and Work, Department  of Sociology and Equity Stu-
dies in Education, Ontario Istitute for Studies in Education of the University of Toronto, 2000, 
p.7. 
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auto-diretto, apprendimento incidentale, apprendimento da socializzazio-

ne, facendo anche alcuni esempi su ciascuna forma di apprendimento. 

L’apprendimento auto-diretto si riferisce ad un progetto di appren-

dimento dell’individuo senza l’assistenza specifica di un insegnante, edu-

catore, istruttore, ma può includere la presenza di altri soggetti non in qua-

lità di insegnanti. È un apprendimento intenzionale, perché l’individuo ha 

lo scopo di apprendere anche prima che il processo di apprendimento inizi, 

ed è un apprendimento consapevole, nel senso che vi è consapevolezza di 

imparare. 

Diversamente l’apprendimento incidentale si riferisce ad un ap-

prendimento generato dall’esperienza quando il soggetto non ha alcuna in-

tenzione specifica ad apprendere, ma dopo aver vissuto l’esperienza divie-

ne consapevole che vi è stato un apprendimento, ha acquisito nuove cono-

scenze, in tal senso è un apprendimento non intenzionale, ma consapevole. 

L’apprendimento per socializzazione (anche definito dallo studioso ap-

prendimento tacito) si riferisce all’interiorizzazione di valori, atteggiamen-

ti, comportamenti, abilità, riferibili alla vita di ogni giorno. Non solo non 

abbiamo nessuna intenzione a priori di acquisirli, ma non siamo consape-

voli che stiamo acquisendo detti valori, atteggiamenti, abilità. 

La distinzione sulle forme di apprendimento informale, usando i 

criteri di intenzionalità e consapevolezza per distinguere le diverse forme, 

suggerisce Schugurensky che vi possa essere una quarta forma di appren-
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dimento intenzionale, ma non consapevole, che gli apprendimenti infor-

mali possano accadere individualmente, ma anche in gruppo, che 

l’apprendimento informale può aver luogo in qualunque spazio, come il 

posto di lavoro, la famiglia, una comunità ecc., che può accadere a qua-

lunque età dalla nascita alla morte, che vi sono una varietà di fonti per ap-

prendere informalmente. La consapevolezza di un apprendimento non in-

tenzionale che è avvenuto attraverso momenti di socializzazione potrebbe 

non essere immediata, ma avvenire dopo molto tempo attraverso un rico-

noscimento retrospettivo, l’apprendimento informale, come altri tipi di ap-

prendimento può essere aggiuntivo o trasformativo di abilità e conoscenze, 

esso può completare e rafforzare le conoscenze già acquisite in precedenza 

con l’istruzione formale e non formale, ma può anche essere in contraddi-

zione. 

La ripartizione di Schugurensky sull’apprendimento non esaurisce 

del tutto i significati attorno a questo termine, infatti non chiarisce il tipo 

di intenzionalità, non chiarisce se lo scopo dell’apprendimento è soggetti-

vo o collettivo e quindi se l’apprendimento ha a che fare con un sistema di 

controllo sociale, trasformazione sociale, pratica sociale. 

La ricerca di G. Cheetham e G. Chivers
69

 sull’apprendimento in-

formale distingue alcune forme di apprendimento che vengono generate in 

                                                             
69 Essi hanno condotto interviste con 80 professionisti di 20 professioni diverse, somministran-
do un questionario riferito a sei professioni selezionate. Hanno rilevato che i professionisti in-
glesi imparano da una varietà di metodi informali di apprendimento, cfr. Cheetham G., Chivers 
G., How professionals learn in practice: An investigation of informal learning amongst people 
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contesti professionali come: apprendimento sul lavoro, apprendimento la-

vorando con colleghi esperti, apprendimento generato dal lavoro di squa-

dra, l’analisi e la riflessione sulle esperienze, l’apprendimento generato dal 

rapporto con clienti, pazienti, ecc, imparare dagli altri e attraverso 

l’addestramento con altri colleghi, il sostegno di un mentore (tutor, collega 

anziano esperto), l’uso di un modello di comportamento, l’esperienza pre-

gressa come fonte di apprendimento. In sintesi si evidenziano cinque fatto-

ri generali: l’opportunità di sperimentare una serie di esperienze, la moti-

vazione ad acquisire le competenze necessarie per migliorare continua-

mente, la pratica adeguata nell’eseguire i vari compiti e funzioni per do-

minare le competenze richieste; la persistenza nel superare le difficoltà e 

nel perseverare quando le cose non stanno andando bene; l’influenza e il 

sostegno degli altri (come i colleghi di lavoro). 

Un interessante ricerca è stata condotta da S. Gulati in riferimento 

alla comprensione e costruzione delle conoscenze durante corsi di forma-

zione on-line. L’approccio di ricerca si basava sul paradigma costruttivista 

circa le forme e le modalità di apprendimento. Partendo da un repertorio di 

attività correlate a processi che avvengono interattivamente durante i corsi 

a distanza, la ricercatrice ha raccolto materiali diversi relativi a rappresen-

tare alcune dimensioni dell’apprendimento (quali interviste audio registra-

te, materiali grafici, rappresentazioni metaforiche ecc.) e attraverso un 

                                                                                                                                                                   
working in professions, in <<Journal of European Industrial Training>> 25 (5), 2001, pp. 248-
292. 
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processo di codifica basato sulla Grounded Theory ha cercato di esplorare 

le differenze individuali delle modalità di apprendimento. 

Da questo breve sommario di ricerche presentate sembra che il 

confine tra apprendimento informale ed intenzionale, conoscenze tacite ed 

esplicite, deliberative o reattive, ha cominciato ad essere esplorato, anche 

se la maggior parte di studi sull’apprendimento informale continuano ad 

ignorare o sottovalutare la profondità e la complessità dell’apprendimento 

tacito. 

Comunque, la tradizione di ricerca concettuale ed empirica 

sull’apprendimento implicito sta cominciando ad offrire informazioni più 

chiare sull’interazione tra saperi impliciti e apprendimento intenzionale e 

memoria. 

Le dimensioni emozionali e cognitive più funzionali all’apprendere 

o quello che i soggetti imparano sulle proprie emozioni, esperienze, azio-

ni, sono argomenti poco affrontati: in realtà, è necessaria una maggiore en-

fasi e soprattutto una maggiore conoscenza di questi processi, sembra ne-

cessario recuperare l’attenzione sui significati personali degli apprendi-

menti dell’individuo epistemici e meta-cognitivi, specialmente in conside-

razione del fatto che le persone considerano ciò che imparano nei contesti 

di lavoro e di vita, più rilevanti e significativi rispetto all’equivalente co-

noscenze apprese nei contesti tradizionali di istruzione e formazione. 
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2.9 Apprendimento e conoscenza: possibili interpretazioni 

Si è descritto come la concezione postmoderna abbia modificato i 

significati intorno alla natura della conoscenza e dell’apprendimento, ab-

bia influenzato una visione e diverse riflessioni anche pedagogiche sul 

soggetto, sulla mente e sull’ambiente, di seguito si prova ad illustrare al-

cune differenze tra l’approccio postmoderno, l’approccio cognitivo e 

l’approccio socio-culturale, allo studio sull’apprendimento, senza che ciò 

significhi che l’uno sia più vero dell’altro, o che porti a risultati più signi-

ficativi. 

Una ricerca sull’apprendimento può assumere uno o più di questi 

approcci: cognitivo, socio-culturale e post-moderno
70

. 

Si vuole tuttavia prendere qualche distanza dall’immersione nella 

sola pedagogia del postmoderno (o epistemologia del postmoderno) dalla 

quale si riconoscono e si assumono alcuni punti significativi che orientano 

definizioni e ricerca, come la costruzione di una mente abituata 

all’interpretazione e incerta, la cultura come pensiero narrativo, il pensiero 

e la realtà come mutabili e nello stesso tempo interconnessi tra loro, la 

problematizzazione tra linguaggio e realtà, la verità come parziale, 

l’identità soggettiva come fluida. La stessa visione neopragmatista ricono-

                                                             
70 Una alleanza epistemologica tra scienze cognitive e scienze pedagogiche in riferimento a più 
paradgmi (costruttivistici, culturalistici, cognitivistici) è stata proposta anche dalla F. Santoianni 
e M. Striano in connessione alle teorie bioneuroscientifiche per fondare nuovi significati e nuo-
ve identità sul pensiero, sulla mente e sui processi meta cognitivi, cfr. Santoianni F., Striano M., 
Immagini e teorie della mente. Prospettive pedagogiche, Roma, Carocci, 2000.  



82 

 

sce che ogni forma di conoscenza empirica è giustificata e anche legitti-

mata da schemi concettuali predefiniti, se questo è parziale vero rischia di 

presumere che le conoscenze (anche quelle originate dalla ricerca scienti-

fica e speculativa) non siano confrontabili e siano giustificate tutte le rela-

zioni tra raccolta dei dati, analisi dei dati e interpretazioni
71

. 

La conoscenza accolla nel postmoderno le caratteristiche di non 

oggettività, non universalità, non assolutezza, è inoltre esito di un processo 

interpretativo e riflessivo del soggetto, è una conoscenza contingente e re-

lativa, conseguenza di una comprensione profonda dei contenuti delle 

esperienze e delle azioni. L’assumere un atteggiamento neopragmatista 

implica distanziarsi parzialmente da un relativismo postmoderno tout 

court, che rischierebbe una deriva epistemica, rimanendo piuttosto ancora-

ti alla ragione come strumento, principio e valore del processo interpreta-

tivo, ermeneutico e di ricerca. 

L’apprendimento verrà studiato quindi secondo una razionalità 

postmoderna, esso è inteso come un concetto che ha a che fare con il di-

verso livello di intenzionalità e di consapevolezza del soggetto. 

L’apprendimento formale ed informale, altresì, viene inteso sia come atti-

vità cognitiva individuale, ulteriormente influenzato dalle credenze e dalle 

epistemologie ingenue e soggettive che sottendono ai processi cognitivi e 

meta cognitivi e che il soggetto è in grado o è sollecitato a mettere in atto, 

sia in riferimento e fortemente radicato al contesto in cui il soggetto si col-

                                                             
71  Sozio P., La ricerca qualitativa in educazione. Problemi e metodi, Roma, Carocci ,2005, p.24. 
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loca. Il contesto influenza l’apprendimento in quanto luogo sociale in cui 

si esplicano i processi e le pratiche situate dei soggetti stessi. 

La conoscenza non viene ad essere l’esito di un processo di costru-

zione sociale come tenderebbe a ipotizzarsi secondo una visione radicale 

del postmodernismo, o secondo approcci di studio basati sulle comunità di 

pratica, quanto come processo individuale e consapevole delle proprie 

azioni ed esperienze. 

Approfondire il fenomeno dell’apprendimento significherebbe, in-

fine, assumere un atteggiamento non solo nell’impostazione metodologica 

dell’indagine che ammette un’epistemologia basata su procedure cosiddet-

te pure alla base delle informazioni raccolte, anche la considerazione che 

la verità e la conoscenza sul fenomeno di studio non può essere fondata 

sulla sperimentazione, non può essere fondata esclusivamente sul rapporto 

tra soggetto conoscente e oggetto, non può essere solo una descrizione 

empirica della realtà, ma un atteggiamento legittimato dalla giustificazione 

e coerenza dell’interpretazione. 

Riconoscendo all’orientamento razionalistico non tanto la pretesa 

di spiegare, legittimare e assumere le teorie cognitive e i processi cognitivi 

come assoluti e veri in quanto tali ( che sarebbe in antitesi con l’approccio 

postmoderno), ma di superare una logica puramente autoreferenziale del 

pensare le proprie conoscenze e meta conoscenze, che potrebbe essere im-

putabile al solo approccio postmodernista, emerge una suggestione , di na-
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tura epistemologica alla ricerca socio- educativa sull’apprendimento, basa-

ta in particolare sull’intreccio della prospettiva della cognizione situata 

con una filosofia che risponde alla razionalità postmoderna, nel quale 

l’apprendimento possa essere studiato sia nel suo atto cognitivo sia nel suo 

atto situato, considerando i diversi livelli di consapevolezza e meta cogni-

zione e giungere a una visione soggettiva e contestuale del sapere. 
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Capitolo terzo 

I contesti teorici di riferimento: rappresentazione e 

categorizzazione di conoscenze, azioni ed esperienze 

dell’individuo 

3.1 Conoscenza e rappresentazione della realtà: quale rap-

porto 

Partendo dal presupposto postmoderno che nessuna azione umana 

e neppure la conoscenza può essere ridotta a razionalità e leggi fisiche e 

deterministiche, che la conoscenza sarebbe il risultato di un processo di  

elaborazione meta-cognitiva, condizionata dal soggetto, e che viene co-

struita attraverso un processo di interpretazione di quanto ha già elaborato 

(sviluppo e pensiero), memorizzato (memoria), vissuto (esperienza e azio-

ne), si tratta di chiarire e rispondere quale rapporto sussista tra conoscenza 

e rappresentazione
72

 e quali siano i fattori che né determinano o modifica-

no i significati. 

                                                             
72 Le scienze sociali  ( come la sociologia, la sociolinguistica, la psicologia sociale) hanno contri-
buito non solo a studiare criticamente il processo formativo visto nel suo insieme come sistema 
educativo, come rapporto tra soggetto e struttura sociale, ma anche a definire modalità e pro-
spettive di indagine sulle conosce, sui saperi e sull’azione educativa in relazione anche alla co-
struzione delle identità soggettive e sociali. Questa attenzione complessiva verso una “episte-
mologia del processo formativo”, in un’ottica di ermeneutica del soggetto, trova riscontro in 
particolare nella sociologia riflessiva, in cui scopo non è riferito a produrre conoscenze  e spie-
gazioni assolute sulle realtà indagate (come la logica positivistica), quanto interpretazioni 
“plausibili” per dare un senso alle modalità con cui i soggetti dicono, pensano e riflettono il  
proprio agire, (cfr. Melucci A., a cura di, Verso una sociologia riflessiva, Bologna, Il Mulino, 
1998). L’approccio sociologico di tipo riflessivo, qualitativo, ermeneutico, trova ulteriore inte-
grazione nello studio sui processi educativi, formativi con il pensiero di J. Bruner sulla differen-
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Si vuole distinguere in questa sede la conoscenza intesa come pura 

rappresentazione mentale, dalla conoscenza intesa come pura rappresenta-

zione della realtà. L’una e l’altra rappresentazione non possono essere au-

toescludenti, ma facenti parte univoca del processo che determina e costi-

tuisce le conoscenze e quindi l’apprendimento di un soggetto. La cono-

scenza in tal senso si de-assolutizza, si relativizza, ma nello stesso tempo 

si rielabora secondo possibili interpretazioni del proprio agire e del proprio 

pensare. 

Secondo H. Putnam
73

 i significati (e quindi anche le conoscenze, le 

nozioni) non sarebbero solo presenti nella mente, piuttosto sono significati 

multifattoriali, non esplicabili unicamente e del tutto in forma descrittiva, 

esplicita, piuttosto sono olistici. I significati intesi in senso olistico non 

possono essere definiti in termini universali e assoluti, fissati in forma 

immutabile, essi sono in parte una nozione normativa e in parte una defi-

nizione linguistica. 

                                                                                                                                                                   
ziazione dei sistemi di significato nella comunicazione educativa, ma anche sulla cultura come 
narrazione del passato, presente e possibile, e si incrocia con altri approcci allo studio del sape-
re come il costruttivismo di Vygotksj di una visione situata dell’esperienza soggettiva e con il 
pragmatismo di Rorty nella quale l’esperienza umana è un percorso continuo di consapevolezza 
delle proprie potenzialità e di saperi come veicoli di sviluppo e di comprensione della realtà. In 
prospettiva sociologica il sapere e la conoscenza vengono rappresentati dal passaggio da un 
modello lineare (istituzione-soggetto), ad un modello interattivo (istituzioni, società, soggetto), 
ad un modello intrecciato nel quale le relazioni (soggetto,istituzioni,società,altre agenzie) modi-
ficano le azioni ed i significati che esse assumono per i soggetti coinvolti (cfr. Ribolzi L., Sociolo-
gia e processi formativi, Brescia, La Scuola, 1993). 
73 La visione di Putnam mette in evidenza anche il processo di indagine per raggiungere una ve-
rità, come procedura imperfetta, una mezza verità simile all’idea di J. Dewey di un’asseribilità 
garantita, cfr. Putnam H., Rappresentazione e realtà,Milano,Garzanti,1993. 
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Nessuna rappresentazione mentale o artificiale che sia (pensiero, 

parola, scrittura, ecc.) può escludere che vi siano rappresentazioni diffe-

renti dello stesso significato. Vi possono essere rappresentazioni il cui si-

gnificato è associato ad una specifica rappresentazione mentale del sogget-

to che lo pronuncia, che lo ascolta, che lo immagina, e può assumere la 

stessa valenza unicamente se i soggetti che lo utilizzano fanno  riferimento 

alla stessa rappresentazione, o meglio come sostiene Putnam, se altri sog-

getti sono sufficientemente situati nel considerare quei concetti, asserzioni, 

rappresentazioni vere rispetto alla situazione, all’oggetto. 

Le posizioni di Putman mette in rilievo la complessità del soggetto 

nella realtà, del rapporto tra soggettività e oggettività, tra rappresentazio-

ne, realtà e livello di significato sulla stessa. Per il filosofo neopragmatista 

il consenso linguistico (e quindi il sistema delle rappresentazioni, si po-

trebbe dire anche del gioco linguistico secondo Wittgenstein) dei parlanti 

(partecipanti, ricercatori) nel giustificare il rapporto soggetto-oggetto ri-

spetto ad un contesto ha un ruolo determinante. 

Questa disamina filosofica del complesso livello di rappresentazio-

ni, siano esse associabili a processi mentali, o processi sociali, fa da sfon-

do ai successivi paragrafi che mettono in rilievo l’idea costitutiva di ap-

prendimento e di conoscenza, cosa ci starebbe dentro al termine appren-

dimento, cosa andrebbe a darne espressione. 

 



88 

 

3.2 Sviluppo delle conoscenze  

Trattare dell’apprendimento degli individui significa dare signifi-

cato al processo cognitivo e meta cognitivo che sta alla base dello sviluppo 

delle conoscenze, ovvero come un soggetto apprende e sviluppa le sue co-

noscenze, quali sono gli aspetti che influenzano la sua mente e il suo pen-

siero, come la mente è capace di pensare l’esperienza, descriverla, rappre-

sentarla, quali influenze hanno le credenze sulle conoscenze.  Sebbene 

l’orientamento alla conoscenza scelto in questo ambito e descritta prece-

dentemente, ancorandosi al pensiero post-moderno, sia alternativo al co-

gnitivismo razionalistico di matrice positivista, e assume i soggetti al cen-

tro dell’esperienza di apprendimento come soggetti epistemici, non si può 

non tener conto delle posizioni e degli sviluppi che il cognitivismo ha pro-

posto (e propone) sulle strategie, credenze e teorie che gli individui elabo-

rano circa il loro apprendimento e che ruotano attorno allo sviluppo e alla 

rappresentazione delle conoscenze. 

Gli studiosi che si sono occupati nel dopo (J. Piaget) di sviluppo 

cognitivo, prendono alcune distanze dal modello piagetiano, consideran-

dolo limitato, un modello meccanicistico in cui il sistema di ragionamento 

viene concepito solo come pensiero ipotetico-deduttivo e che rappresente-

rebbe il termine dello sviluppo cognitivo, altresì riconoscono una com-

plessità, uno sviluppo del processo di pensiero che va oltre al pensiero 

operatorio-formale denominato pensiero post-formale. Oltre il riconosci-
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mento dell’esistenza di un pensiero post-formale, il neo-piagetismo si con-

centra sull’importanza del contesto di apprendimento e dell’evoluzione del 

processo. In letteratura è ormai riconosciuto che vi è uno sviluppo più o 

meno definito del pensiero dei soggetti, che non si ferma (in prospettiva 

piagetiana), ma anzi subisce modificazioni durante tutto il corso della vita 

di un soggetto, seppur può essere un processo non del tutto consapevoliz-

zato ed esplicito. Esso fa riferimento ad un sistema di conoscenze implici-

te e di credenze, che il soggetto utilizza inconsapevolmente e che ha matu-

rato nel corso dell’esistenza, e che governano il modo di elaborare le pro-

prie conoscenze. Mentre il pensiero operativo formale implica l’abilità di 

pensare sistematicamente all’interno di un sistema e di parametri logici e 

fissi un livello più avanzato di pensiero non solo comporta l’abilità di un 

individuo di pensare logicamente ma anche riflettere su questo pensare lo-

gico e produrre nuovo pensiero e nuove conoscenze
74

. Le persone capi-

scono che la conoscenza è incompleta e soggettiva, capiscono che non c’è 

una sola verità, ma molte verità e impegnano molte delle loro credenze e 

conoscenze per giungere alla conoscenza e comprendere il significato del-

le loro azioni. 

Lo sviluppo e modificazione del pensiero e il processo mnemonico 

sono due processi che, a nostro modo, assumono particolare influenza sul 

processo di apprendimento degli individui e sulla rappresentazione che 

l’individuo ha sulle proprie conoscenze e che vengono successivamente 

                                                             
74 Knight C.C., Sutton R.E., Neo-Piagetian theory and research. Enhancing pedagogical practice 
for educator of adult, 2004, p. 51. 
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presentati nel tentativo di dare significato al rapporto dell’individuo con le 

proprie conoscenze, e con l’evoluzione del pensiero. 

 3.3 Pensiero epistemologico  

Senza la pretesa di esaurire l’argomentazione sullo sviluppo delle 

conoscenze degli individui e rimandando ad un ampia letteratura sul te-

ma
75

, (prevalentemente di matrice psicologica), si propone di seguito una 

breve sintesi di alcuni studi dedicati allo sviluppo cognitivo e alla natura 

della conoscenza e dell’apprendimento. 

La ricerca sulle epistemologie personali, ovvero dei principi e dei 

metodi della conoscenza e sulla conoscenza, ha evidenziato che accanto a 

processi di conoscenza dichiarativa (riferibile ad una conoscenza correlata 

al raggiungimento di un compito) e procedurale (riferibile alle strategie 

per gestire e risolvere problemi) vi è una terza tipologia di conoscenza de-

finita (a seconda delle posizioni dei ricercatori) sistema di credenze, intui-

zioni, epistemologie ingenue che influenza ed è parte del processo di ap-

prendimento stesso. K.S. Kitchner 
76

, ad esempio, propone una suddivisio-

                                                             
75 Mason L., Verità e certezze. Natura e sviluppo delle epistemologie ingenue, Roma, Carocci, 
2001. 
76 Kirtchener K.S., Cognition, metacognition and epistemic cognition. A three leve model of co-
gnitive processing, in <<Human Development>>, 26, (4), pp.222-232, 1983, Perkins e Simmons 
(1988) hanno individuate Quattro diversi frames relative alla comprensione: di contenuto, di 
problem solving, epistemico, di indagine, necessari secondo gli studiosi  tutti. Altri autori hanno 
provato a chiarire i significati attorno a conoscenze e credenze, ritenendo che le conoscenze 
giustificabili e sostenibili  e quindi in possesso di uno status epistemologico diverso dalle cre-
denze, altri sostengono che la conoscenza è priva di elementi valutativi mentre le credenze so-
no associate a sentimenti, emozioni o valutazioni. Assumendo la posizione di P. Boscolo la di-
stinzione tra conoscenze e credenze è artificiosa, in quanto le une sono parte delle altre, cfr. 
Mason L., Verità e certezze, 2001, p.18-21, op.cit. 



91 

 

ne a più livelli per definire la differenza sulle conoscenze e credenze degli 

individui: un primo livello cognitivo, un secondo meta cognitivo ed un ter-

zo livello epistemico. 

A livello cognitivo i soggetti costruiscono la conoscenza attraverso 

processi mnemonici, percettivi, logici, a livello meta cognitivo i soggetti 

attuano diverse strategie per raggiungere gli scopi cognitivi, le conoscenze 

risultano strettamente correlate alle esperienze metacognitive, ossia alle 

conoscenze che derivano dall’esperienza e dall’esercizio di attività cogni-

tive, esperienze che mettono il soggetto a contatto con il proprio mondo 

mentale
77

. Al terzo livello epistemico, la conoscenza si riferisce alla rifles-

sione sulla possibilità di risolvere problemi e sulla limitatezza delle strate-

gie cognitive messe in atto per risolvere problemi o raggiungere determi-

nati scopi. Questo livello epistemico è una teoria meta cognitiva nel senso 

di una teoria che si intreccia con gli aspetti cognitivi della mente e che 

cerca di spiegare le convinzioni sulla natura delle conoscenze. 

Le teorie metacognitive elaborate dai soggetti non sarebbero sem-

pre esplicite, difatti gli studiosi hanno individuato tre livelli di elaborazio-

ne metateorica: metateorie tacite, ovvero teorie di cui i soggetti non hanno 

consapevolezza, ma che vengono utilizzate dai soggetti o costruite per da-

re significato ( esempio le teorie implicite dell’intelligenza, il sistema di 

credenze), le metateorie informali che si distinguono da quelle tacite per il 

maggior livello di consapevolezza che il soggetto ha, seppur non è in gra-

                                                             
77 Cornoldi C., Metacognizione e apprendimento, 1995, pp.221-224, op. cit. 
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do di gestire il processo della conoscenza (esempio le false credenze dei 

bambini che da teorie tacite assumono la forma di teorie implicite con lo 

sviluppo e possono poi generare teorie formali di conoscenza), ed infine le 

metateorie formali che hanno la caratteristica di essere strutture esplicite 

di conoscenza, che il soggetto utilizza per gestire i propri processi cogniti-

vi. 

Questa attenzione all’epistemologia personale e sociale, ovvero ai 

fattori che influenzano la nostra cognizione, trova molte conferme nella 

logica della pedagogia della comprensione
78

, ma anche in una logica di 

studio e ricerca sugli apprendimenti informali il cui significato è integrato 

tra la percezione del proprio apprendimento e la natura delle proprie cono-

scenze. 

L’importanza della coscienza e conoscenza epistemica mette in ri-

lievo le teorie più o meno implicite che governano i processi di apprendi-

mento  e che influenzano ciò che si conosce, come si conosce e come si 

impara. 

Le caratteristiche del pensiero post-formale mettono in luce la con-

sapevolezza di un sapere parziale e instabile, quali: il relativismo ovvero la 

conoscenza non è percepita ed intesa come certa, assoluta e immutabile 

(questo concetto si rifà anche al paradigma post-moderno della conoscen-

za), la conoscenza presuppone l’accettazione delle contraddizioni  che 

                                                             
78 Mason L., Verità e certezze, 2001, op.cit. 
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fanno parte della realtà e spesso condizionano pensiero ed azione, la cono-

scenza è un processo di integrazione di significati a volte distanti e con-

traddittori. 

Il significato di relativismo del pensiero degli individui presuppone 

che ciò che viene conosciuto sia un’elaborazione soggettiva degli indivi-

dui, ma anche che non esiste un unico modo di giungere alla conoscenza e 

che si giunge alla verità solo riferendosi a specifici contesti di interpreta-

zioni. Vi sarebbe un percorso di raggiungimento delle proprie conoscenze 

che afferisce a diversi livelli, in logica di gradualità, di relativismo e in-

fluenzato dalla modificazione delle credenze rispetto ai vincoli contestuali 

e soggettivi e darebbero giustificazione ad uno sviluppo  di 

un’epistemologia del pensiero  adulto post-formale. 

Il relativismo soggettivo si riferisce alle credenze e atteggiamenti 

del soggetto (ogni individuo ha una sua verità facendo riferimento ai pro-

pri modi di agire, di interpretare le conoscenze, ai propri sistemi di cre-

denze), il relativismo oggettivo si riferisce al contesto in cui il giudizio, 

affermazione viene prodotto, esso è separato dalle credenze soggettive, il 

relativismo concettuale fa riferimento sia al contesto (culturale, sociale, 

ecc.), sia alle interpretazioni individuali della conoscenza. 

Conveniamo, infine con Mason
79

, che rendere i soggetti consape-

voli delle loro convinzioni tacite, (ma anche giungere a uno stadio di rela-

                                                             
79  Ivi, p.35,op.cit. 
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tivismo concettuale) circa le proprie conoscenze (teorie e metateorie) co-

stituisce una tappa fondamentale  di un cammino che porterebbe ad elabo-

rare visioni epistemologiche più sofisticate. 

3.4 Metacognizione e livelli di consapevolezza 

La metacognizione
80

 concerne i processi cognitivi riferiti sia a 

forme di apprendimento esplicito, sia a processi di conoscenza non sempre 

consapevoli che ogni soggetto possiede e mette in atto. In effetti la cono-

scenza generata da processi meta cognitivi non è solo l’insieme di intui-

zioni, immagini, rappresentazioni che la memoria e la mente sono in grado 

di acquisire, ma è una conoscenza che viene strutturata e organizzata. 

La conoscenza meta cognitiva non è sempre e perfettamente con-

sapevole, a volte le conoscenze che guidano un soggetto a compiere 

un’azione sono esito di processi ingenui e inconsapevoli. Il legame che 

unisce l’attività conoscitiva al più generale contesto dell’azione umana è 

conseguenza della consapevolezza, l’azione non è puro fare, pura sponta-

neità, ma contiene in sé la dimensione dell’intenzionalità e della riflessivi-

tà cosciente. In questo modo l’evento viene percepito come “modificazio-

                                                             
80 La conoscenza meta cognitiva si riferisce alla conoscenza che un individuo sviluppa sul pro-
prio funzionamento mentale. La meta cognizione può assumere diversi significati e intendere 
processi e abilità diverse, che ruotano principalmente intorno a due livelli al processo riflessivo 
e meta-riflessivo sulla conoscenza, e a meccanismi di regolazione cognitiva e monitoraggio del-
la comprensione del proprio apprendimento. Nella prima accezione la meta cognizione è la co-
noscenza che il soggetto ha del suo funzionamento cognitivo e di quello altrui e il modo in cui 
può prendere coscienza. Nella seconda definizione la meta cognizione è quell’insieme di mec-
canismi di controllo e regolazione del funzionamento cognitivo ( sul tema cfr. Cornoldi C., Me-
tacognizione e apprendimento, 1995, op cit., anche Santoianni F., Striano M., Immagini e teorie 
della mente, 2000, op.cit). 
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ne di noi stessi” e riconosciuto all’agire il carattere costruttivo nella for-

mazione del soggetto
81

. 

Anche M. Polanyi fa riferimento al concetto di consapevolezza 

proponendo l’idea di azione pratica come: consapevolezza sussidiaria  e 

consapevolezza focale. La prima si riferisce ad un livello di consapevolez-

za che da indicazioni sui modi di operare, intendere, esercitare un’azione 

pratica, è uno “strumento in mano al soggetto agente”, la cui funzione è 

quella di servire da indicatore
82

, mentre la consapevolezza focale è intesa 

come azione da compiere. Polanyi ritiene che i soggetti agenti siano con-

sapevoli solo in modo sussidiario e che molte delle caratteristiche intrinse-

che e costruttive della pratica non siano capaci di specificarle e conse-

guentemente molte regole, azioni, rimangono incorporate ed invisibili nel-

la pratica, l’agente rimane ignorante sui dettagli delle sue azioni pratiche
83

. 

Rimane forte il dubbio di come distinguere all’interno dei sistemi 

cognitivi i diversi elementi di consapevolezza e non consapevolezza, pro-

                                                             
81 L’influenza della filosofia al superamento del dualismo teoria-pratica si deve ai contributi di 
Hegel che ritiene lo spirito come azione, trasformazione, mutamento, fenomenologia 
dell’esperienza, anche Haidegger e Ricouer con la fenomenologia ermeneutica collegano il pen-
siero all’azione, cfr. Varisco B.M., Costruttivismo socio-culturale,2002, pp.100-104. 
82 Polanyi propone una idea di pratica, incorporando anche la conoscenza tacita, che distingue 
le pratiche agenti, intese come micro-attività e pratiche sociali che sono processi sociali, ma 
anche una associazione e interazione tra queste. Cfr . Polanyi M., 1958, cfr. anche Struan J., 
Abilità artigianale, conoscenza tacita e altri elementi della pratica: la prospettiva di Michael Po-
lanyi, in <<Discipline filosofiche. La svolta pratica in filosofia>>, vol. 1 Grammatiche e teorie del-
la pratica, XIV 1 2004, pp.77-100. 
83 La non specificabilità di una azione pratica è secondo Polanyi il processo di apprendimento 
per tentativi ed errori:  << noi percepiamo la nostra via per il successo e possiamo continuare a 
migliorarla senza sapere in modo specifico come facciamo, in quanto noi non incontriamo mai 
le cause del nostro successo come cose identificabili che possono essere descritte in termini di 
classi di cui tali cose sono membri>>, M.Polanyi, 1958 p.62, anche Struan J., Abilità artigianale, 
conoscenza tacita e altri elementi della pratica: la prospettiva di Michael Polany, 2004, p.108, 
op.cit. 
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babilmente è solo una modalità interpretativa di distinguere livelli di ap-

prendimento consapevole da non consapevole, intenzionale da meno in-

tenzionale. 

Le diverse visioni sui processi meta cognitivi e sui livelli di consa-

pevolezza, che hanno anche influenza su una idea della mente e delle 

strutture cognitive, ci consentono anche di immaginare una mente non 

immutabile, i cui contenuti sono esito di processi di consapevolezza, di in-

tenzionalità, di reinterpretazione, che condizionano e determinano processi 

di apprendimento individuale. 

3.5 Processi mnemonici 

Trattare il tema dell’apprendimento, significa anche osservare e 

approfondire quelle strategie, credenze e teorie che gli individui elaborano 

circa il loro apprendimento, tali strategie e credenze sono spesso implicite, 

esito di mediazioni culturali, familiari, di diversi contesti sociali e possono 

essere raggiunte dagli individui tramite un atteggiamento introspettivo, di 

presa di consapevolezza, atteggiamento definito meta cognitivo, ma anche 

esito di processi che hanno a che fare con la memoria e con il recupero 

delle informazioni, conoscenze, immagini. 

In effetti anche il diverso livello di consapevolezza può essere 

guardato e approfondito considerando come la mente gestisce e recupera 

le informazioni, utilizzando conoscenze nuove con altre già presenti in 

memoria. Le funzioni di memoria sono associate all’apprendimento o sono 
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viste come uno dei processi mentali primari associati all’acquisizione di 

conoscenze, ma ulteriormente assumono significato nel momento in cui 

chiediamo ai soggetti di ricordare le proprie esperienze passate e presenti, 

nel raccontare la propria biografia formativa. I soggetti che vengono sot-

toposti, o invitati ad esercitare compiti mnemonici, più o meno inconsape-

volmente fanno riferimento a teorie sulla memoria
84

, esplicite o ingenue, 

ed hanno un’influenza rilevante sulle loro emozioni, stati cognitivi, cam-

biamenti personali. 

Tradizionalmente le strutture mnemoniche vengono suddivise in 

tre categorie: memoria sensoriale, memoria a breve termine e memoria a 

lungo termine. La memoria sensoriale consente di mantenere delle infor-

mazioni sufficientemente a lungo per una funzione cognitiva e conoscitiva 

di tipo preliminare, attraverso la memoria sensoriale le percezioni quali la 

vista, l’udito, il tocco, le immagini e i suoni entrano nei nostri sistemi 

mnemonici e vengono ricordati per un certo periodo di tempo
85

. I processi 

mnemonici vengono generalmente distinti in memoria episodica, semanti-

ca e procedurale. 

La memoria episodica si riferisce a specifici eventi, episodi che si 

riferiscono ad una specifica esperienza.  

                                                             
84  Per un’approfondimento sulle teorie della memoria in relazione agli aspetti pedagogici, cfr. 
Santoianni F., Striano M., Immagini e teorie della mente, 2000, op.cit. 
85  Eraut M., Informal Learning in the workplace, in <<Studies in Continuing Education>>, 2004 
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La memoria semantica è la conoscenza verbale ed esplicita, come 

informazioni generali che trascendono i particolari episodi; essa può esse-

re acquisita attraverso l’insegnamento formale, o attraverso riflessione su 

episodi, esperienze ed azioni. 

La memoria procedurale guida le azioni di un soggetto in una si-

tuazione determinata. Queste procedure possono essere acquisite da espe-

rienze o dall’insegnamento formale, e successivamente gli individui impa-

rano a seguire tali procedure senza avere bisogno di fermarsi e pensare a 

cosa fare e come agire in esperienze analoghe (guidati dalla memoria). 

M. Eraut ritiene che le persone possono riconoscere quasi imme-

diatamente situazioni e comprendere intuitivamente le azioni da compiere, 

o più deliberativamente attraverso processi riflessivi, in tal senso questo 

potrebbe essere un motivo per il quale in alcune occasioni nessuna scelta 

assennata viene prontamente a mente per risolvere o comprendere delle 

situazioni, anche se spesso questa comprensione intuitiva non è ricono-

sciuta pienamente dal soggetto fino al momento di un suggerimento ester-

no. Questo è un esempio di conoscenza tacita che può essere usata dal 

soggetto, ma non articolata, la conoscenza tacita non viene così percepita 

come un solo tipo di conoscenza, ma piuttosto attribuito di molti tipi di 

conoscenza. 
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A parziale sostegno della tesi di Eraut, la ricerca di A.S. Reber
86

 

sull’apprendimento implicito ha dimostrato che episodi che non sono ri-

chiamati immediatamente dalla memoria possono assumere significato più 

tardi nel tempo, ad esempio nel momento in cui il soggetto è sollecitato da 

azioni, esperienze o eventi particolari a ricordare determinati episodi, 

eventi, conoscenze. 

È ragionevole presumere che anche quando gli episodi sono ri-

chiamati dalla memoria, le conoscenze possano essere usate senza che il 

soggetto ne sia sempre consapevole (un’altra importante caratteristica del 

processo mnemonico è quello riferito agli incidenti critici, che solitamente 

sono ricordati più facilmente rispetto ad altre informazioni). 

Si intrecciano in questa azione mnemonica sia le memorie di lavo-

ro (cioè le memorie a breve termine che ci consentono di codificare 

l’esperienza, facendola entrare provvisoriamente all’interno di alberi di si-

gnificato e di regole più ampie), sia le memorie episodiche (memorie di 

fatti occasionali che lasciano una lieve traccia), sia soprattutto, le memorie 

semantiche (le memorie cioè a lungo termine dove vengono organizzati i 

contenuti, le conoscenze e i concetti, le procedure, etc.). 

                                                             
86  La maggior parte degli studi sull’apprendimento informale (secondo il paradigma cognitivi-
sta) trae origine o si interseca con le dimensioni tacite della conoscenza e con gli atti cognitivi 
inconsci ed impliciti, cfr. Reber A.S., Implicit learning and tacit knowledge: an essay on the co-
gnitive unconscious, Londra,Oxford University Press,1993, anche Stenberg R.J., Horvath J., Tacit 
knowledge in professional practice, Hillsdale, Erlbraum, NJ, 1999. 
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Nell’assumere una visione della conoscenza umana postmoderna, 

si deve prendere anche qualche distanza dalla psicologia della percezione, 

secondo cui studiare le funzioni mnemoniche significa approfondire i pro-

cessi e la capacità riproduttiva della memoria di tipo astratto e riconducibi-

le all’evento. Il processo mnemonico è esso stesso un processo sociale, 

una costruzione e una rappresentazione dell’evento, che muta continua-

mente nel tempo. 

Gli apprendimenti e le conoscenze possono essere quindi descritte 

come cambiamenti disposizionali delle memorie costituenti la memoria a 

lungo termine, essa è lo spazio entro cui, ciascuno di noi, fin dalla nascita 

e sul piano biologico, predispone gli schemi di organizzazione delle espe-

rienze: la modalità fondamentale di tale organizzazione consiste 

nell’attribuire a ciascuna esperienza un significato personale, costruendo 

una trama che si evolve nel tempo, attraverso un’attività di interpretazione 

e descrizione continua. 

3.6 Conoscenze tacite e conoscenze esplicite 

Il termine conoscenza è difficilmente definibile con un unico con-

cetto. Essa assume significati diversi a seconda del contesto, della visione 

culturale della mente  e della limitatezza umana che non può accedere a 

tutte le informazioni esistenti, ed ha in qualche modo a che fare con i con-

cetti di significato, di istruzione, di comunicazione, di rappresentazione, di 
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apprendimento, di stimolo mentale e culturale, di atteggiamento naturale e 

inconscio. 

I processi di generazione di conoscenza possono essere processi di 

conoscenza consapevole, dichiarata, diffusa, condivisa, ma anche di cono-

scenza inespressa, implicita, che esiste nella testa degli individui, che na-

sce dall’esperienza, e che, come tale, si collega alla capacità di compren-

sione dei contesti di azione, intuizione sensazioni che difficilmente posso-

no essere comprese da chi non condivide tali esperienze.  

Nell’agire sociale molti modi di operare e molte procedure sono at-

tenuati in modo meccanico e derivano dalla conoscenza tacita
87

. Il sogget-

to non sempre è in grado di riconoscere in modo cosciente le conoscenze, 

ma in base ad essa sono compiute molte attività quotidiane
88

. 

                                                             
87 Il primo studioso che ha introdotto il termine conoscenza tacita è stato M. Polanyi, il quale 
sostiene che <<noi sappiamo più di quanto sappiamo dire>> (o esprimere), tutta la conoscenza 
o è tacita o è basata su conoscenza tacita, le esperienze quotidiane sono occasioni in cui 
l’individuo sviluppa dei saperi non intenzionali, spesso inconsapevolmente. Polanyi, ritiene vi 
possano essere due dimensioni interdipendenti della conoscenza, una dimensione esplicita del-
la conoscenza fondata anche su una dimensione tacita precedentemente interiorizzata, cfr. Po-
lanyi M.,La dimensione inespressa, Roma, Armando, 1979, op.cit. interessante è anche, dal 
punto di vista sociologico, il contributo di A. Marradi, che propone una visione delle conoscen-
ze tacite come operazioni mentali inconsce. Il sociologo trae spunto dall’esistenza di un “refe-
rente”, ovvero di un possibile oggetto dei nostri pensieri più o meno tangibile. Il concetto di 
referente si rifà ad antecedenti come “induzione intuitiva”, “categorizzazione” per gli psicologi 
cognitivisti, “tipizzazione” per i sociologi e “sapere con” e “sapere prima” per i filosofi di cor-
rente fenomenologica. Le conoscenze tacite sono delle operazioni mentali spesso inconsapevo-
li, che permettono ad un individuo di adattarsi ad una vasta gamma di situazioni specifiche, 
adottando comportamenti più idonei a raggiungere i propri obiettivi, e costituiscono un patri-
monio di conoscenze presente in ogni attimo della nostra esistenza (cfr. Marradi A., Il ruolo del-
la conoscenza tacita nella vita quotidiana e nella scienza, in Lazzari F., Merler A., La sociologia 
della solidarietà, Milano, Franco Angeli, 2003, pp.321-336). 
88 Rossi P. G., Apprendimento, conoscenza tacita, identità, autovalutazione, in Id, Progettare e 
realizzare il portfolio, Roma, Carocci,, 2005, p.34. 
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La conoscenza può essere classificata (sulla base delle modalità di 

comunicazione e trasferibilità della stessa), in: 

- tacita: accessibile solo direttamente attraverso l’osservazione della 

pratica altrui, è difficile da comunicare verbalmente e viene trasferita a 

volte con l’esempio e la pratica fianco a fianco e pertanto è “tacitamente” 

condivisa in una comunità, ha radici profonde nell’esperienza personale e 

collettiva, non è formalizzabile con un linguaggio (naturale o artificiale). 

- implicita: accessibile attraverso colloqui, interviste e riflessioni sul 

campo con un esperto 

- esplicita: è la conoscenza storicamente accettata dalla comunità 

scientifica, è formalizzata, sistematica, trasferibile con linguaggio formale, 

duplicabile, interpretabile. 

La conoscenza tacita è una definizione problematica da descrivere 

in maniera formalizzata, è legata al contesto di riferimento, è personale e 

difficile da comunicare. Al contrario, la conoscenza esplicita è quella codi-

ficata, espressa secondo modalità formali e linguistiche, facilmente tra-

smissibile e conservabile, esprimibile in parole e in algoritmi; questo tipo 

di conoscenza, però, rappresenta solo la punta dell’iceberg dell’intero cor-

po della conoscenza. 

Una successiva distinzione di forme di conoscenza tacita sono le 

cosiddette concezioni ingenue, esse sono concezioni (ma anche strategie) 

che il soggetto ha elaborato partendo dalla propria esperienza, dalle pro-
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prie azioni e dalle proprie inferenze, possono anche essere non corrette e 

incomplete, generalmente sono tali anche le concezioni generate da errori, 

incidenti critici, elaborati e vissuti anche da precedenti concezioni inge-

nue
89

. 

P. Baumard 
90

 propone quattro diverse forme di conoscenza (rifa-

cendosi al pensiero aristotelico): 

- episteme – conoscenza generalizzabile di natura astratta ed ogget-

tiva, che può essere condivisa, conservata, può essere insegnata e appresa; 

- techne – una conoscenza applicativa di natura astratta ma anche 

pratica, intesa come capacità e abilità di trasferire la conoscenza epistemi-

ca nella pratica e nell’azione; 

- phronesis – forma di conoscenza personale e non condivisibile di 

natura autoriflessiva, che proviene dall’esperienza del singolo soggetto e 

dalla sua personale biografia; 

- metis – forma di conoscenza soggettiva, di natura nascosta, effime-

ra, implicita, essa è solo narrabile o intuibile. 

La suddivisione aiuta a comprendere il pensiero sulle proprie cono-

scenze, come il soggetto possa  interpretare le proprie conoscenze tacite, 

esito di un sapere agito e della personale storia, attraverso percorsi rifles-

sivi, auto-biografici, introspettivi, e come venga influenzato da conoscen-

                                                             
89 Ivi, p.36. 
90 Fontana A., Vivere in apprendimento nelle organizzazioni. Imparare da soli e con gli altri nei 
contesti di lavoro, Firenze,Le Monnier,2004, p.62-63. 
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ze esplicite, acquisite nel contesto in cui lo stesso soggetto agisce e da in-

fluenze culturali. 

Diversi sono gli studi condotti sul rapporto tra conoscenze dichia-

rative e conoscenze tacite, e diverse sono le posizioni dei ricercatori: tra 

questi E. Wenger
91

( noto studioso vicino all’orientamento socio-culturale 

e situato dell’apprendimento e della conoscenza) afferma, che solo in uno 

specifico contesto le conoscenze possono essere suddivise in tacite ed 

esplicite, l’apprendimento non è costituito solo dall’esplicitazione delle 

conoscenze, ma può essere anche presente una conoscenza tacita ed impli-

cita, non del tutto formalizzata e cosciente, esito delle azioni, delle prati-

che, delle concezioni ingenue degli individui e gruppi sociali. 

Assumendo la suddivisione sopra descritta, seppure consapevoli 

della impossibilità di distinguere oggettivamente saperi e conoscenze nella 

dicotomia implicito versus esplicito, informale versus formale, come an-

che sembrava suggerire Polanyi
92

 e come la comunità scientifica si sta 

orientando, le dimensioni tacita ed esplicita della conoscenza, possono es-

sere raggruppate nella categoria di un sapere pratico, elaborato da una 

comunità di attori sociali sulla base di risorse cognitive ed orientamenti 

comportamentali situati, non contrapposto distintamente da un sapere 

esplicito, ma costruito a partire da esso, attraverso esperienze condivise. 

                                                             
91  Wenger E., Communities of practice: learning, meaning and identity, Cambridge, New York, 
University Press, 1998. 
92 Struan J., Abilità artigianale, conoscenza tacita e altri elementi della pratica, 2004, pp.77-
100,op.cit.  
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Sulla stessa linea anche M. Eraut
93

, conclude la sua tesi, accettando 

che la distinzione tra conoscenze tacite personali e conoscenze esplicite 

intenzionali è una distinzione superata e che sarebbe opportuno definirle 

saperi pratici, tralasciando la discussione scientifica sull’argomento che 

per lo stesso Eraut  è ormai superata e naife. 

3.7 Saperi teorici e saperi pratici 

Il primato del pensiero teorico sull’attività pratica ha dominato sia 

in epoca antica che moderna, mantenendo un dualismo netto. 

Nel pensiero post-moderno sempre più debole si presenta questo 

dualismo tra teoria e pratica, fra saperi teorici (la conoscenza fine a se 

stessa), saperi operativo-pratici (la conoscenza acquisita che muove 

l’azione) e saperi poetici (i  saperi che danno all’azione la capacità di tra-

sformare la materia)
94

. 

L’anacronistica divisione tra teoria e pratica ha sempre minor presa 

sui processi, in un quadro di conoscenze sempre più realistiche che si pre-

sentano come insostituibili risorse per l’organizzazione e la gestione della 

complessità sociale. 

Già la dialettica di J. Dewey è una logica di azione che ripudia la 

dicotomia teoria-pratica, universale-particolare. Per il filosofo americano 

                                                             
93 Eraut m., Non- formal learning in workplace,1999, pp.36-40,op.cit. 
94 Ivi, p.20, cfr. anche Cambi F., La ricerca educativa nel neopragmatismo americano, vol.1 e 
vol. 2, 2002,op.cit. 
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l’interazione costante ed effettiva tra la conoscenza e la pratica è qualcosa 

di piuttosto differente da un’esaltazione della pratica per se stessa
95

 . la 

subordinazione dell’azione e dei saperi pratici ai saperi teorici è sempre 

superata verso una relazione tra pensiero, azione ed esperienza (senza la 

quale relazione anche i concetti riferibili all’apprendimento informale ri-

schiano di essere parziali). 

Il pensiero e la conoscenza sono insiti nell’esperienza stessa e 

l’azione è il mezzo, il metodo attraverso il quale si produce conoscenza. 

Essa è al servizio dell’azione in senso attivo, aiutando a regolare le azioni, 

la conoscenza in se stessa non è l’obiettivo finale, ma viene esercitata per 

vivere le esperienze. Secondo questa concezione si respinge una lettura 

contrapposta del rapporto teoria-pratica, e si considerano, non più la teoria 

come determinante la pratica, non solo la pratica come processi di risolu-

zione di problemi, piuttosto teoria e pratica come elementi inseparabili e in 

revisione reciproca. 

J.M. Barbier
96

 propone il superamento tra saperi teorici e saperi 

d’azione, nella logica di una teoria della pratica, una teoria fondata sui sa-

peri d’azione e una scienza dall’azione che interessano sia l’ambito pro-

fessionale che sociale. Partire dall’azione, permette di individuare le cono-

                                                             
95 Per J.Dewey il significato di pratica si rifà a quattro dimensioni:pratica come pragmatismo 
ovvero formazione di abitudini o di modi di agire generalizzabili e applicabili, il pensiero come 
azione, pratica come interazione tra abitudine e pensiero, e pratica come rapporto e interazio-
ne con la conoscenza , cfr. Frega R., John Dewey: dal pragmatismo semantico al pragmatismo 
epistemologico, in <<Discipline Filosofiche. La svolta pratica in filosofia>>, Vol 1 Grammatiche e 
teorie della pratica, XIV 1 2004, pp. 43-62. 
96 Barbier J.M., Savoirs theoriques et savoirs d’action, Parigi, Puf, 1996. 
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scenze del sapere professionale e risalire così verso la teoria. (Nell’analisi 

delle pratiche professionali come luogo di esplorazione dei saperi si tratta 

quindi di dar voce ai professionisti, studiare i processi di pensiero e di 

azione e i loro comportamenti, immaginando i saperi come apprendimento 

originale, soggettivo, ma anche non solo logico-razionale, un sapere situa-

zionale e contestualizzato). 

Il fenomeno si fa ancora più evidente all’interno dei luoghi di lavo-

ro e dei processi di trasformazione della realtà, entro cui si pone con insi-

stenza la questione della produzione di rappresentazioni e di saperi e, di 

conseguenza, del loro esercizio e della loro spendibilità, come fatto signi-

ficativo per l’uomo che vuole crescere, produrre e governare la complessi-

tà che gli si presenta
97

. 

Anche la concettualizzazione di apprendimento concepito come 

sapere triadico: sapere (inteso come conoscenza teorica), sapere fa-

re(inteso come abilità pratica), saper essere (inteso come capacità e modi 

di essere), sembra oggi superata, può esistere questa suddivisione solo per 

facilitare la nostra capacità e comprensione di alcuni aspetti del sapere, 

che meglio vengono resi espliciti, viceversa il processo di apprendimento 

è la risultante di teorie, pratiche e modifiche personali interconnesse e in-

scindibili tra loro
98

. 

                                                             
97 Varisco B.M. Costruttivismo socio-culturale, 2002, p.19, op.cit. 
98 Fabbri D., L’esperienza dell’apprendere, in Di Nubila R.D., 2004, pp.118-136,op.cit. 
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Con riferimento alle definizioni riportate si potrebbe indicare come 

sapere teorico l’insieme delle discipline che definiscono e governano la 

conoscenza, e sapere d’azione come un sapere pratico, elaborato nella e 

dalla esperienza. Le nuove riflessioni ed evoluzioni sul tema dei saperi 

conducono a considerare in modo nuovo il rapporto tra saperi teorici e sa-

peri d’azione, ogni sapere acquista pari dignità con altri saperi e nello stes-

so tempo mantiene una propria identità. singolarità e peculiarità, che rende 

superata la suddivisione tra teoria e pratica. I saperi d’azione intesi come 

competenze pratiche, saperi sommersi saperi di esperienza, saperi infor-

mali, abilità acquisite nell’azione e con l’azione, danno luogo a conoscen-

ze, comportamenti e abilità operative che consentono di accostarli ai sape-

ri teorici
99

. 

Con il termine sapere si può indicare, tra le tante definizioni, 

l’insieme delle conoscenze acquisite attraverso lo studio e l’esperienza, 

che dopo una esplicita formalizzazione sono divenute comunicabili. Essi 

esistono indipendentemente da quelli che li producono o da quelli che li 

utilizzano
100

. 

Per teoria potremmo rifarci al significato elaborato da E. Morin, la 

teoria non è la conoscenza, ma consente la conoscenza, una teoria non è il 

punto di arrivo, ma la possibilità di partenza, non è la soluzione, ma la 

                                                             
99 Di Nubilia R.D., Oltre l’aula. La formazione continua nell’alternanza, negli stage, nelle impre-
se, nelle istituzioni, Padova, Cedam, 2005, pp.18-26,  
100 Ivi. 
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possibilità di partenza, non è la soluzione, ma la possibilità di affrontare 

un problema
101

. 

L. Mortari sostiene che orientare le scelte (dell’azione e 

sull’azione) non è un sapere tecnico disponibile in anticipo e quindi si può 

apprendere attraverso un processo di insegnamento prestrutturato, me è 

un’azione riflessiva concepita sul campo e supportata da un sapere che si 

viene modulando dall’esperienza che, se vissuta con un atteggiamento 

pensoso, consente la costruzione di un sapere del particolare
102

. 

3.8 La riflessione sull’esperienza e sulle azioni 

<<Imparare significa imparare a pensare>>
103

 così si esprimeva J. 

Dewey nel sintetizzare il compito dell’educazione, e successivamente sul 

ruolo e significato dell’istruzione sosteneva: << […] Naturalmente 

l’educazione non si esaurisce nell’aspetto intellettuale, occorre formare at-

titudini di efficienza pratica, rafforzare e sviluppare disposizioni morali, 

coltivare capacità di apprezzamento estetico. Ma in tutte queste cose vi 

deve essere almeno un elemento di significato consapevole e quindi di 

pensiero, altrimenti l’attività pratica si riduce al meccanismo della routine 

[…] istruzione intellettuale implica l’accumulo e la ritenzione di informa-

zioni. Ma l’informazione è un peso indigesto se non è accompagnata dalla 

comprensione, […] un risultato che è raggiunto solo allorché 

                                                             
101 Morin E., La conoscenza della conoscenza,1997,op.cit. 
102 Dewey J., Come pensiamo, La Nuova Italia,1961. 
103 Ivi, p.147, op.cit. 
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l’acquisizione è accompagnata dalla riflessione costante sul significato di 

ciò che viene studiato>>
104

. 

Le parole di Dewey, seppure riferite al contesto educativo-

scolastico, valgono ancora oggi a sostegno della necessità di riflettere sulle 

informazioni, concetti, significati che si acquisiscono. Senza il sostegno di 

un pensiero riflessivo è difficile immaginare vi possa essere comprensione 

e conseguentemente apprendimento. Il sapere che viene dall’esperienza 

prende forma solo attraverso l’intervento del pensiero riflessivo. Affinchè 

dall’esperienza si costruisca sapere occorre che il soggetto che compie le 

esperienze rifletta su ciò che accade, abbia un specifico interesse sulle 

azioni che vive
105

. 

Il pensiero riflessivo su cui Dewey insiste è, secondo il filosofo 

americano, la meta di ogni intervento educativo, ma anche una specifica 

attività mentale che sviluppa un’intelligenza e un atteggiamento metaco-

gnitivo, attraverso un processo logico e sequenziale, in cui ogni risultato è 

conseguentemente raggiunto elaborando le idee, le situazioni, le difficoltà 

e gli imprevisti. 

3.9 L’esperienza come processo di formazione umana 

Il pensiero deweyano sull’educazione e nell’educazione pone al 

centro del senso pedagogico il significato dell’esperienza, ovvero un me-

                                                             
104 Ivi, p.147,op.cit. 
105 Ivi, pp.147-148,op.cit. 
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todo di promozione del pensiero e della riflessione sull’azione e sui vissu-

ti, che favorisce l’elaborazione e la comprensione delle esperienze stesse. 

Per Dewey l’esperienza è una interazione, che include la cono-

scenza come suo momento importante, che le conferisce valore, in quanto 

senza la conoscenza non si ha percezione delle relazioni e della continuità, 

e nello stesso tempo la conoscenza è uno sviluppo del corso 

dell’esperienza, la cui base consiste nell’azione <<… L’esperienza com-

prende ciò che gli uomini fanno e soffrono, ciò che ricercano, amano, cre-

dono e sopportano, e anche il modo in cui gli uomini agiscono e subiscono 

l’azione esterna, i modi in cui essi operano e soffrono, desiderano e godo-

no, vedono e credono, cioè i processi dell’esperire>>
106

 . 

Il punto centrale della pedagogia del filosofo americano si ricono-

sce nell’apprendimento mediante l’esperienza “learning by doing”, ma 

nessuna esperienza che abbia significato è possibile senza che ci sia un 

pensiero, una riflessione su essa. Il pensiero è la capacità e possibilità in-

tenzionale del soggetto di scoprire i significati tra ciò che viene vissuto e 

le conseguenze che ne risultano. Pensare equivale a rendere esplicito gli 

elementi della nostra esperienza. 

L’esperienza, rappresenta sia il punto di avvio di una teoria, sia il 

punto di arrivo, inteso come validazione di una teoria radicata 

sull’esperienza. Il sapere esperienziale è generato da un’educazione al 

                                                             
106 Dewey J,(trad.it),Esperienza e natura, Milano, Mursia, 1990, p.26. 
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pensare riflessivo: la riflessione è quel tipo di pensiero che consiste nel ri-

piegarsi mentalmente su un soggetto e nel rivolgere a esso una seria e con-

tinua considerazione
107

. 

Riflettere significa esaminare la propria esperienza e le convinzioni 

attorno ad essa, ma a differenziare il tipo di esperienza è la qualità del 

pensiero ad essa applicato. Ci può essere un pensare artificiale, nel quale 

l’azione non viene interrogata, o un pensiero capace di “scrutare più a 

fondo”
108

 che consente di trasformare il vissuto in esperienza, e conse-

guentemente in esperienza riflessiva. 

Nell’esperienza riflessiva si coltiva deliberatamente quel pensare 

che cerca le connessioni fra il nostro agire, con le intenzioni che lo guida-

no, e gli effetti che da questo scaturiscono. Solo quando si attiva il pensare 

riflessivo si produce teoria, una teoria esperienziale, che a differenza delle 

teorie astratte riesce a rendere comprensibile l’esperienza
109

 . 

Per Dewey il pensiero riflessivo è una considerazione attiva persi-

stente e attenta di qualunque convinzione o conoscenza, alla luce dei fon-

damenti che la supportano e dell’ulteriore conclusione a cui tende. Affin-

chè la riflessione sull’esperienza si possa manifestare è necessario che il 

soggetto percepisca uno stato di incertezza, di perplessità e che senta 

                                                             
107 Dewey J., Come pensiamo, 1961, op.cit. 
108 Dewey J., Democrazia ed educazione, Firenze, La Nuova Italia, 2000, p.187, cfr. anche Mor-
tari L., Lariflessività nella formazione, in Agosti A., (a cura di), La formazione. Interpretazioni 
pedagogiche e indicazioni operative, Milano, Franco Angeli, 2006. 
109 Mortari L., La riflessività nella formazione, 2006, p.166, op.cit. 
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l’esigenza di risolvere dei dubbi, esprima una qualche forma di domanda 

cognitiva, una forma di ricerca. 

L’esperienza riflessiva si sviluppa in una serie di fasi: dalla presa 

di coscienza del problema, da una formulazione di una congettura, un 

esame analitico della situazione, elaborazione di ipotesi e una decisione 

dell’azione conseguente. L’esperienza, “comprende ciò che gli uomini 

fanno e soffrono, ciò che cercano, amano, credono e sopportano e anche il 

modo in cui gli uomini agiscono e subiscono l’azione esterna, i modi in 

cui essi operano, desiderano e godono, vedono, credono, immaginano, 

cioè i processi dell’esperire
110

. 

Determinante è la fase analitica in cui il soggetto pensante conduce 

un esame il più possibile chiaro e distinto dalla situazione
111

, occorre la 

capacità da parte del soggetto di osservare ciò che si fa, ma anche accetta-

re quegli elementi che, una volta individuati risultano indesiderabili
112

. 

Per Dewey la conoscenza, sostenuta da una razionalità riflessiva, 

rappresenta un essenziale cornice in cui iscrivere ed inquadrare la com-

plessità dell’esperienza umana
113

 e le azioni in essa implicate, attribuendo 

ad esse un senso ed un significato, in tal modo essa costituisce anche la 

condizione di possibilità di azioni razionalmente orientate e situate. 

                                                             
110 Dewey J., Democrazia ed educazione, 2000, pp. 26-27, op.cit. 
111 Dewey J., Come pensiamo,1961, p.175, op.cit. 
112 Mortari L., Apprendere dall’esperienza, 2003, p.24, op.cit. 
113 Striano M., La razionalità riflessiva nell’agire educativo, Napoli,Liguori,2001, p.23. 
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Il sapere che viene dall’esperienza non è solo la semplice azione 

vissuta, presuppone un pensiero sull’azione, un ragionamento riflessivo, 

una mediazione su ciò che si fa e si vive, solo attraverso la riflessione sul 

vissuto l’esperienza prende forma e il soggetto consapevole cerca di com-

prendere il senso. La dimensione esperienziale, nella prospettiva deweya-

na, costituisce un criterio di riferimento fondamentale sul piano gnoseolo-

gico ed epistemologico, sia in quanto possibile fondamento, si apprende e 

si conosce nell’esperienza e dall’esperienza, sia in quanto criterio regolati-

vo, l’esperienza fornisce l’unico banco di prova valido per le ipotesi, le 

supposizioni, le credenze, le interpretazioni che vengono ad essere formu-

late sul mondo e sulla realtà
114

. Questo assunto può essere alla base di un 

continuum ripensare sulle proprie azioni. 

L’esperienza comprende l’intero mondo degli eventi e delle perso-

ne, non esistendo nulla fuori di essa, propone una natura precaria 

dell’esperienza, in cui tutto è incerto, dubbio, precarietà e diviene stimolo 

per la ricerca di senso, di conoscenza
115

. La logica come pensiero riflessi-

vo e la ragione diventano strumenti per trasformare l’incertezza in armo-

nia, l’esperienza è impegno attivo e sociale, supremo valore e che è diret-

tamente connesso ad interesse (intrinseco, reale), senza il quale non esiste-

rebbe apprendimento. 

                                                             
114 Ivi, p.26. 
115 Per una diversa visione dell’esperienza, intesa come esperienza in sé, come vissuto egologi-
co, in cui il soggetto è profondamente implicato nell’agire, interessante è la posizione fenome-
nologica che distingue alcune esperienze  (sia interiori che esteriori) come costitutiva del sé, e 
non tutte le esperienze che il soggetto vive. 
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3.10 Agire umano e riflessività 

Sul significato di agire e azione sociale si sono espressi molti auto-

ri, (sociologi in particolare), in quanto argomento che si riferisce ad un 

concetto centrale nelle scienze sociali
116

. L’agire è il comportamento uma-

no in quanto dotato di significato: il comportamento cioè che non corri-

sponde a una mera determinazione biologica, ma a qualcosa che è o può 

essere compreso o interpretato dal soggetto o da altri, apparendo ricono-

scibile nell’ambito di una specifica cultura di riferimento. 

M. Weber afferma che l’azione è tale solo se dotata di senso, vi è 

una motivazione individuale che guida e orienta l’azione ed è diretta verso 

altri individui. Se l’azione non è guidata da una motivazione non si può 

parlare di azione, ma di comportamento
117

.  

La definizione adottata da Weber sull’agire riprende i concetti di 

“fare”, di “subire”, di “tralasciare”, ma a questi concetti deve essere attri-

buito un significato intellegibile, un’interpretazione, che per alcuni corri-

                                                             
116 Al centro della riflessione sociologica vi sono diversi concetti e diversi pensatori (dai funzio-
nalisti, ai tecno funzionalisti, ai marxisti, ai weberiani), che hanno nel tempo distinto e precisa-
to gli argomenti in particolare riferiti all’azione sociale. In questa sede di ricerca si assume una 
visione, dal punto di vista sociologico sull’azione riflessiva, vicina alle cosiddette sociologie in-
terpretative, ovvero filoni sociologici caratterizzati dallo spostamento di interesse dalla “strut-
tura sociale” all’azione sociale vera e propria. Le sociologie interpretative si dividono fonda-
mentalmente in quattro correnti: l’interazionismo, la fenomenologia, l’etnometodologia e la 
new sociology of education. Questi filoni fanno riferimento principalmente a due autori Alfred 
Schutz e Basil Bernstein. (cfr. Ribolzi L., Sociologia e processi formativi, Brescia,La Scuola, 1993). 
117 Secondo M. Weber, Economia e società, vol.I, Milano, Comunità,  1968, p.1-4. Secondo We-
ber capire la “struttura della società” significa comprendere la”struttura dei significati”, che co-
stituisce la base delle azioni degli individui. Esiste una realtà oggettiva e una realtà soggettiva: 
la peculiarità dell’azione umana sta proprio nella capacità di modificare il reale tenendo sotto 
controllo le condizioni che influenzano l’agire. L’azione sociale secondo la visione weberiana 
comprenderebbe sia l’aspetto soggettivo che quello strutturale. (cfr.Ribolzi l., 1993,op.cit.). 
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sponde a “tipi di condotte plausibili” per altri interpretare l’azione signifi-

ca comprendere l’attore, la situazione, i riferimenti culturali, il mondo in 

cui vive, i fini e i mezzi che ha a disposizione. A Schutz riprendendo le ri-

flessioni weberiane, pone al centro della sua riflessione l’azione dotata di 

senso, nella convinzione che lo studio sociologico non possa prescindere 

da questa, “il senso inteso è per essenza soggettivo; è legato per principio 

all’autointerpretazione ad opera del soggetto dei propri vissuti
118

. 

Il termine azione, può significare sia consapevolezza dell’agire so-

lo per effetto di una riproduzione a posteriore, ma anche azione da com-

piere che ha senso solo sulla base di un progetto, (non necessariamente il 

progetto è sempre presente al soggetto che compie l’azione e quindi non 

viene percepita dal soggetto stesso), ovvero sarà azione già compiuta e in-

terpretata, ma non intenzionale. In questo senso l’azione può essere inter-

pretata dal punto di vista delle finalità da raggiungere, come libero atto 

spontaneo, oppure come azione che viene condotta a cause esterne ad essa. 

La costruzione del significato della vita individuale, pone la pro-

blematicità di comprendere le esperienze altrui, solo ed unicamente se le 

stesse esperienze e azioni sono raggiungibili dall’io. 

                                                             
118Schutz A., La fenomenologia del mondo sociale, Bologna ,Il Mulino, 1972, p.42. secondo 
Schutz, azione e realtà sociali sono il prodotto dell’interazione tra individui che attribuiscono 
significato al proprio agire: la realtà è pertanto basata sull’intersoggettività, intesa come 
un’insieme di definizioni condivise, comprensibili e reciprocamente negoziate. La sociologia 
dovrebbe quindi occuparsi di costrutti interpretativi di chi vive e agisce. (cfr. Ribolzi L., 
1993,op.cit.). 
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Mentre ci si può rivolgere a se stessi riflessivamente e a posteriori 

per rileggere le proprie esperienze, nei confronti dei vissuti altrui dell’altro 

non è così, è necessaria una contemporaneità dell’io con il tu. Alla com-

prensione dell’altro si giungerebbe solo con un completo scambio di per-

sona, evento che sarebbe impossibile da raggiungere, e che limiterebbe la 

comprensione altrui in modo frammentario e limitato. 

Questa prospettiva sull’azione implica che la comprensione delle 

azioni altrui è possibile solo nel momento in cui si vivano le stesse espe-

rienze e gli stessi schemi interpretativi ricavati da esperienze simili. Anche 

h. Arendt propone un concetto di azione utile al ragionamento, conside-

rando l’azione come la relazione tra soggetto e iniziativa. 

   Solo quando agiamo sappiamo chi siamo, e questo qualifica le 

persone (diversamente da un’opera che si può definire compiuta senza bi-

sogno di interazione con  l’autore). 

L’azione è un iniziativa, premessa per la comparsa di qualcosa che 

non c’era. Affinché l’agire sia tale, perché sia rivelazione della persona 

nella sua unicità, l’azione deve essere accompagnata dal discorso, dal dire, 

come narrazione, una costruzione di storie . La rilevazione del discorso e 

dell’azione emerge quando si è con gli altri. 

Tra i diversi concetti espressi un elemento essenziale è l’assunto 

che l’agire è spesso anche imprevedibile, non determinabile, non control-
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labile, senza questa imprevedibilità l’agire sarebbe un mero comportamen-

to. 

L’orientamento strutturalista di A. Giddens
119

 appare interessante 

nella logica di interazione tra il sistema macro, inteso come società, strut-

tura, sistema e una dimensione micro, intesa come l’azione del singolo. 

Gli individui, se da un lato agiscono attingendo alle regole e alle ri-

sorse strutturali della società secondo le condizioni che governano la ri-

produzione del sistema, dall’altro sono attori riflessivi, capaci di un inter-

vento intenzionale nella vita quotidiana, in grado di trasformarla
120

. 

L’aumento dell’accessibilità e delle possibilità di uso delle conoscenze, in 

una dimensione senza limiti di spazio e di tempo, conduce a un processo 

di globalizzazione sostanzialmente caratterizzato dalla possibilità di una 

comunicazione istantanea e senza confini. In questa logica 

l’apprendimento diviene carattere proprio, aspetto strutturale e pervasivo, 

                                                             
119 Giddens A., Nuove regole del metodo sociologico, Bologna, Il Mulino, 1979. Il dibattito socio-
logico contemporaneo non ha trovato a tutt’oggi una convergenza e uniformità nel considerare 
interagenti il piano “micro”(dell’azione) e quello “macro” (del sistema), che risulterebbero in-
terconnessi e compresenti. Le posizioni sono divergenti , tra coloro che ritengono i livelli macro 
e micro come due realtà distinte in quanto studiano livelli diversi della realtà, coloro che riten-
gono i due livelli coincidenti secondo una legge di omologia: da un livello deve essere possibile 
dedurre o indurre l’altro, coloro che ritengono non sia importante stabilire se i due livelli coin-
cidono o se sono diversi: l’interesse del ricercatore deve focalizzarsi solo sui processi culturali di 
riproduzione della conoscenza dimenticando la forma che essi assumono nel tempo; e infine 
coloro che ritengono sia necessario superare il dualismo macro-micro, stabilendo un ponte che 
osservi le reciproche interdipendenze. 
120 Gui L.,Le sfide teoriche del servizio sociale. I fondamenti scientifici di una disciplina, Roma, 
Carocci Faber, 2004, p.91. 
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come la riflessività, di ogni interazione sociale, di tutte le dimensioni so-

ciali Giddens sostiene che ciascuno soggetto è un attore riflessivo
121

 

Ogni individuo è in grado di elaborare e riferire le ragioni di una 

decisione che ha preso: sollecitato nel merito, magari non riuscirà a enun-

ciare le regole a cui si è attenuto, ma dimostrerà comunque di esserne al-

meno implicitamente a conoscenza
122

.  

L’attore sociale ha a disposizione molte risorse (potremmo affer-

mare anche conoscenze, saperi, abilità, strumenti) di quanto l’approccio 

oggettivo-strutturale impone, che può utilizzare liberamente o comunque 

con dei margini di azioni, attraverso il processo riflessivo sull’azione 

umana. La posizione di Giddens non coglie tuttavia alcuni limiti alla ri-

flessività umana. Non sono sempre chiari al soggetto, nel momento del 

compimento delle azioni, i significati di questa, sembra che la riflessività 

sia quindi un processo di razionalizzazione, solo a posteriori dell’azione. 

L’atteggiamento dell’attore sociale (di ciascuno di noi), appare più 

orientato a una razionalizzazione difensiva, volta a conservare su di sé e 

sugli altri, anziché il tentativo di cercare il significato implicito delle pro-

prie azioni
123

. Ciò che caratterizza l’azione sociale è il fatto che viene rac-

                                                             
121 Giddens A., La costruzione della società, Milano,Cortina,1990. 
122 Hoggett P., Agency, rationality and social policy, in <<Journal of Social Policy>>, vol. 30 n.1, 
2001, pp.37-56, (trad. it) in Folgheraiter F., (a cura di), Il servizio sociale post-moderno. Modelli 
emergenti, Ed. Erikson, Trento, 2004, p.78.   
123 HoggettP., 2001, in Folgheraiter F., Il servizio sociale post-moderno. Modelli emergenti,p.80, 
op.cit. 
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contata
124

, attraverso modalità conversazionali, vengono raccontati gli 

eventi, le giustificazioni, le spiegazioni delle azioni. Il processo di reso-

conto dell’azione (account secondo Garfinkel) consente ai soggetti di 

esplicitare le proprie azioni e le spiegazioni sulle esperienze e i vissuti e 

renderli evidenti a sé stessi e agli altri
125

. Si tratta di un procedimento ri-

flessivo che gli attori sociali compiono nel corso delle loro azioni o nella 

lettura delle azioni pregresse. 

Un concetto connesso all’agire umano che è stato studiato ed 

esplorato ampiamente sia dal punto di vista psicologico che sociologico è 

quello definito human agency
126

, che si riferisce alla capacità umana di 

agire nel mondo attraverso la costruzione di simbolizzazioni, ma anche di 

narrazioni. 

Secondo questi punti di vista dell’agire umano, risulta centrale la 

ricerca sui processi di costruzione di significato che avvengono in situa-

                                                             
124 L’affermazione tratta dal pensiero di Garfinkel è la fonte di ispirazione e la base 
dell’etnometodologia. L’etnometodologia cerca di considerare le attività pratiche, le circostan-
ze pratiche e il ragionamento sociologico pratico come argomenti di indagine empirica, attri-
buendo alle attività più ordinarie della vita quotidiana l’attenzione generalmente accordata agli 
eventi straordinari, cerca di apprendere qualche cosa su tali attività e fenomeni degni di studio 
in quanto tali. L’etnometodologia è interessata alle procedure attraverso le quali si interpreta e 
si costruisce la realtà, l’oggetto di indagine sono le pratiche sociali usate dai soggetti per dare 
senso alla realtà. Una caratteristica dell’etnometodologia è la convinzione che non sia l’ordine 
sociale a determinare l’azione  e la comprensione umana, ma che esso sia costituito dalle in-
terpretazioni che gli attori forniscono alle azioni umane nei contesti specifici di attività. (cfr. 
Sorzio P., Struttura e processi della ricerca qualitativa in educazione, Padova,Cluep,2002, p.24, 
op.cit, sul versante sociologico cfr.Ribolzi L., Sociologia e processi formativi,1993, op.cit). 
125 Poggio B., Il metodo narrativo nelle scienze sociali, Roma,Carocci,2004, pp.23-24, op.cit. 
126 Sul concetto di agency si fa rifermento al significato inteso come costruzione narrativa delle 
proprie azioni, proposto da Bruner . 
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zioni concrete e direttamente sul contesto, piuttosto che attraverso lo stu-

dio sulle idee ed i significati astratti in quanto tali. 
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Capitolo quarto 

Mass  media e nuove tecnologie 

4.1 Il clima educativo della contemporaneità  

Aver allargato il campo di ricerca pedagogica sino a considerare 

educativa qualsiasi esperienza in grado di produrre apprendimento rende 

in verità molto difficile compilare un esaustivo elenco degli ambiti, degli 

esiti, degli strumenti e dei mezzi dell’educazione informale. Il rischio che 

si corre, è, da una parte, di tipo riduttivo e consiste nell’individuare solo le 

esperienze immediatamente visibili e non quelle meno evidenti; dall’altro; 

di tipo illusoriamente onnicomprensivo, e consiste nell’aspirare a indivi-

duare l’intero universo delle esperienze educative attraverso uno sforzo 

tendente alla completezza assoluta
127

. 

Disegnare la mappa completa dell’educazione informale non è 

quindi possibile ma, anche se lo fosse, non sarebbe del tutto opportuno 

poiché si trasformerebbe in un tentativo di sistematizzazione che rischie-

rebbe di chiudere la ricerca, anziché tenerla, come doveroso, costantemen-

te aperta. 

La complessità e il costante mutamento della società contempora-

nea invitano dunque non tanto a tentare di individuare dettagliatamente le 

esperienze educative informali, quanto a porre l’attenzione sul clima edu-

                                                             
127Cfr . Tramma S., Che cos’è l’educazione informale, Roma, Carocci ,2009. 
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cativo in generale della società considerata come ambiente educativo dif-

fuso e sui climi educativi particolari all’interno dei quali si allestiscono e 

si strutturano le esperienze informali. Quando si parla di clima in senso fi-

gurato, ci si riferisce a un insieme di condizioni, più o meno stabili, che 

connotano un ambiente. Si può affermare che esiste e si può descrivere 

nelle sue linee generali il clima educativo della contemporaneità, cioè un 

insieme di fattori interagenti generati dalle condizioni “strutturali”  di essa 

( globalizzazione, post-fordismo ecc.) che creano apprendimento produ-

cendo e connettendo tra loro diverse e specifiche esperienze e storie edu-

cative. 

E’ un clima che non è automaticamente riconducibile a poche e in-

dividuabili fonti certe, ma è la sommatoria di elementi differenti e intera-

genti, muta celermente la propria configurazione e le proprie espressioni, 

riguarda ogni dimensione relazionale e contesto territoriale, giungendo a 

tradursi in vere e proprie didattiche che possiedono caratteri del tutto par-

ticolari. Infatti, se per didattica intendiamo un pensato e intenzionale in-

treccio di logiche, comportamenti, modi di procedere e strumenti per rag-

giungere, all’interno di luoghi e tempi appositamente dedicati, obbiettivi 

educativi chiari e predeterminati
128

, allora potrà legittimamente risultare 

che nulla di più estraneo vi sia tra tutto ciò e l’educazione informale. Se, 

diversamente, per didattica intendiamo i modi e i percorsi, a prescindere 

dalla loro intenzionalità  a rigore metodologico, attraverso cui si raggiun-

                                                             
128Cfr.  Nigris E., Didattica generale, Milano, Guerini scientifica, 2004. 
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gono esiti educativi, cioè apprendimenti, allora il termine “didattica”, con 

l’aggiunta dell’aggettivo “informale”, è utilizzabile anche per le dimen-

sioni non intenzionali e non pedagogicamente impostate. In questo senso, 

parlare di didattica per l’educazione informale significa individuare alcune 

componenti del clima generale e dei climi particolari per mezzo delle quali 

si producono apprendimenti individuali e collettivi. 

4.2 I mezzi di comunicazione di massa 

Franco Cambi, uno tra i pedagogisti contemporanei più attenti agli 

effetti dei mezzi di comunicazione di massa, sottolinea l’importanza che 

essi hanno assunto nell’educazione delle nuove generazioni, e no solo di 

esse. Secondo Cambi infatti, tutto l’universo educativo è stato radicalmen-

te trasformato, poiché le agenzie tradizionali dell’educazione sono state 

spiazzate nella loro centralità sociale e all’interno dell’esperienza indivi-

duale di formazione, poiché è stato assegnato un ruolo sempre più centrale 

alla formazione dell’immaginario  (rispetto alla stessa informazione o alla 

formazione morale) che si è modellato secondo i principi imposti dal mer-

cato e dalla sua logica commerciale
129

. 

L’importanza dei mass media è tale che, l’educazione contempora-

nea è profondamente diversa da quella del passato. I media quindi non si 

pongono solo come uno tra i molti componenti di quel variegato e mobile 

complesso di esperienze educative che concorrono a formare i soggetti, 

                                                             
129Cfr . Cambi F. Manuale di storia della pedagogia, Roma-Bari, Laterza, 2003. 
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ma uno tra quelli che ha modificato radicalmente e, per molti aspetti, irre-

versibilmente, il panorama educativo, ridimensionando il peso delle altre 

agenzie ed esperienze educative: dalla famiglia alla scuola, dal lavoro al 

gruppo dei pari. 

I media, dal loro apparire e diffondersi, sono sempre stati sottopo-

sti a un supplemento di attenzione pedagogica, per comprenderne e analiz-

zarne gli effetti, alcune volte considerati virtuosi, altre deleteri, sulla for-

mazione dei soggetti, in particolare nelle prime fasi dello sviluppo. Vi è un 

testo ritenuto importante ai fini dell’analisi  dell’effetto educativo della te-

levisione, Cattiva Maestra  televisione 
130

, una raccolta di saggi fortemente 

ed esplicitamente critici nei confronti del mezzo televisivo. La critica di 

Condry
131

 è, diretta, in particolare, non solo, agli effetti negativi che i pro-

grammi ad alto contenuto di violenza hanno sui bambini, ma anche 

l’autore sottolinea come la televisione viva nel presente, non abbia rispetto 

per il passato e scarso interesse per il futuro, e questo è un aspetto impor-

tante poiché contribuisce a quella percezione di “eterno presente”, cioè a 

quell’incapacità di apprendere dalla memoria e di immaginare il futuro che 

sembra caratterizzare la società attuale. La televisione non è trasmettitrice 

di “cattivi valori” in sé, ma diffonde valori congrui con quelli del mercato, 

                                                             
130 Popper K., Condry J. C., Cattiva maestra televisione, Milano, Reset,  1994 
131 Per Condry la televisione è un mezzo comunicativo che sta modificando in maniera profonda 
la nostra cultura  e la nostra società. Essa ha potere anche perché la scuola non funziona come 
dovrebbe e perché la famiglia abdiga ai suoi compiti formativi. Per un ulteriore approfondimen-
to del pensiero dell’autore consultare anche: Condry J.C., The Psychology of Television, New 
York,  Hillsdale, 1989, cfr  anche Condry J.C.,Thies of Time, unfaithful Servant:Television and the 
american Child, in “Daedalus”, vol.122, n.1, 1993,  Ladra di tempo, serva infedele, in Popper-
Condry, Cattiva maestra televisione, op.cit 
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quindi non agisce per favorire gli interessi generali dei telespettatori, cioè 

della totalità dei cittadini. Il peso che assumono i principi del “mercato” 

nel dettare le priorità e le modalità dei contenuti della formazione è diven-

tato fondamentale, ridimensionando le intenzioni di un’educazione che 

traeva le proprie aspirazioni da altri principi e valori, da quelli religiosi a 

quelli derivanti da altre “visioni del mondo” politico culturali
132

. 

Karl Popper, nel suo contributo, entra di più nel merito di alcuni 

aspetti della dimensione educativa della televisione, il filosofo propone 

una sorta di “patentino” per chi produce televisione, un’attività formativa 

specifica che abbia come scopo quello di <<insegnare a colui che si can-

dida a produrre televisione che di fatto, gli piaccia o no, sarà coinvolto 

nell’educazione di massa, in un tipo di educazione che è terribilmente po-

tente e importante>>. La formazione in questione è necessaria poiché tutti 

coloro che fanno televisione si devono rendere conto che << agiscono co-

me educatori poiché la televisione porta le sue immagini sia davanti ai 

bambini  e ai giovani che agli adulti. Chi fa televisione deve sapere di ave-

re parte nell’educazione degli uni e degli altri>>
133

.  

Interpretando la riflessione di Popper  in termini d’intenzionalità o 

non intenzionalità nella costruzione di esperienze educative, l’auspicio del 

filosofo è che possa verificarsi il passaggio degli operatori impegnati nella 

                                                             
132 Cambi f., Manuale di storia della pedagogia, 2003,  op.cit. 
133  Popper k., Una patente per fare la tv, I libri di Reset, 1994 ,p. 13-26. 
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televisione, attraverso opportune iniziative formative, da agenti educativi 

non consapevoli e non intenzionali ad agenti consapevoli e intenzionali.  

4.3 Come educa la tv 

La televisione rappresenta un’importante mezzo di comunicazione 

e di educazione, e lo è per diversi aspetti e molteplici forme. Vi è 

un’importante intenzionalità educativa finalizzata al consumo. La televi-

sione è un mezzo che trasmette contenuti motivati da una precisa, consa-

pevole e chiara intenzionalità educativa tesa a favorire un atteggiamento di 

consumo in generale e di alcuni prodotti in particolare. È la “tv pubblicita-

ria” nelle sue varie sfumature ed espressioni, da quelle più esplicite e im-

mediate  a quelle meno manifeste, se non del tutto occulte. È  

un’intenzionalità educativa che vive i suoi massimi splendori in quella te-

levisione commerciale, che dei consumi fa la sua ragion d’essere e anche 

la sua principale fonte di ricavi attraverso le inserzioni pubblicitarie. È una 

tv educativa non solo perché favorisce alcuni consumi particolari, ma per-

ché si pone il compito di formare il cittadino adatto all’epoca della televi-

sione commerciale, cioè il cittadino consumatore, colui che trova tratti di 

identità e soddisfazione individuale e collettiva attraverso le aspirazioni e 

le pratiche di consumo. 

L’intenzionalità educativa televisiva non persegue solo lo scopo di 

formare il consumatore; infatti include anche trasmissioni finalizzate, co-

me direbbe Popper “al bene” dei fruitori. È una tv, spesso definita “peda-
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gogica”, che ha avuto in Italia la sua massima espressione  negli anni dello 

sviluppo economico e che si ripropone ancora oggi in quelle trasmissioni 

più o meno divulgative, che tendono a fornire informazioni, stimolare ri-

flessioni critiche ecc. 

Una tv intenzionalmente educativa  che aspira a contribuire  alla 

“buona formazione” del cittadino (anche non consumatore) ma anche, so-

prattutto laddove la libertà d’informazione è assente o limitata, una televi-

sione che può tendere (intenzionalmente) a educare i cittadini 

all’accettazione del presente. 

La tv può essere educativa anche, se non soprattutto, quando non è 

percepita come tale dai fruitori, essendo i contenuti trasmessi considerati 

invece come occasioni di divertimento, intrattenimento, svago, informa-

zione. Anche nei programmi “non educativi” sono infatti molto efficace-

mente proposti, alle volte non in modo esplicito, ideologie, modelli sociali, 

approcci alla vita, gerarchie di valori e molto altro. È il caso di programmi 

di intrattenimento “leggero”, dei reality show, dei talk show ecc., i quali, 

secondo una critica radicale, sembrerebbero proporre una sorta di second 

life che, assurgendo a vita vera, renderebbe <<quanto mai difficile da di-

mostrare >> l’esistenza di una realtà extratelevisiva, poiché <<è vero solo 

ciò che passa attraverso la telecamera>>, e questo <<specialmente per chi 

è nato e cresciuto negli ultimi venti anni>>
134

 e non ha quindi avuto la 

possibilità di osservare direttamente l’evoluzione (l’involuzione) del mez-

                                                             
134 Rangieri N., Chi l’ha vista?, Milano, Rizzoli, 2007, p. 17. 



129 

 

zo televisivo. In particolare, è una tv che stimola identificazione in modelli 

irreali, ed inoltre bisogna tener conto di quella miriade di trasmissioni che 

elargiscono somme di denaro, anche notevoli, a concorrenti “capaci” o 

fortunati. Sono trasmissioni nelle quali non è richiesta alcuna competenza 

o abilità particolare (a differenza dei primi quiz televisivi nei quali si par-

tecipava se esperti in qualcosa o particolarmente “sapienti”), cioè trasmis-

sioni che esplicitano e accentuano la diffusa e post-moderna convinzione 

sociale dei “tempi brevi”, delle scorciatoie per il successo, del sapere ef-

fimero. 

Un’ulteriore aspetto da tenere presente, e che distingue nettamente 

la televisione di oggi da quella pedagogica degli anni dello sviluppo eco-

nomico, è lo spazio assegnato a storie e persone “normali”             (esem-

plari in questo trasmissioni come Il grande fratello) trasformandole in po-

polari eroi di breve durata. Al di là di ogni altra considerazione sul valore 

e sul successo di questo tipo di programmi, sono personaggi ed episodi 

che si candidano come modelli “virtuosi” non perché si assiste a una ri-

flessione critica su di sé e a un tentativo di “migliorarsi” ma, al contrario, 

alla glorificazione di un modo di essere e di percepirsi che non necessita di 

apprendere, cambiare, affinarsi ecc. 

Infine la tv può essere considerata informalmente educativa anche 

come oggetto in sé, a prescindere dai contenuti delle trasmissioni e dal 

tempo di esposizione. Come molti altri oggetti ormai “animati”, sembra 

possedere vita propria e possibilità di determinare da sé la relazione con 
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gli umani. Si pensi all’automobile (gli spostamenti, il movimento), il tele-

fono cellulare (la comunicazione a distanza immediata e ubiquitaria). La 

televisione educa in sé dunque in quanto semplice “cosa”, grazie alle sue 

funzioni e alla posizione che occupa in alcune dimensioni quotidiano-

esistenziali dei soggetti: è modalità data e acquisita di trascorrere il tempo 

libero, è principale fonte di informazioni, educa a porsi in una posizione 

passiva di fruitore di prodotti altrui  e non, diversamente, in una posizione 

attiva di produttore di beni culturali e ricreativi. 

Anche la tv sta vivendo processi trasforma dovuti allo sviluppo 

tecnologico riguardante l’insieme dei media tradizionali e dei nuovi me-

dia. In particolare, i principali cambiamenti riguardano l’aumento 

dell’offerta dei canali e dei programmi messi a disposizione degli spettato-

ri e la possibilità di “interazione” tra questi e la fonte delle trasmissioni. 

Per quanto riguarda il primo aspetto, la gamma di possibilità di ricezione 

di canali televisivi si è dilatata pressoché all’infinito, aumentando conside-

revolmente i margini di scelta dei programmi oltre le tradizionali offerte 

nazionali pubbliche e private. Tali  dilatazione dell’offerta consente allo 

spettatore ampi margini di indipendenza nella costruzione, come comu-

nemente detto, dal proprio “palinsesto”. 

Lo spettatore attuale ha a disposizione un’ampia gamma di possibi-

lità, ma le scelte si possono operare prevalentemente con materiali (pro-

grammi) prodotti e messi a disposizione da altri , non modificabili o co-

struibili dallo stesso spettatore. Una maggiore possibilità di scelta dunque, 



131 

 

che accresce il fascino che può esercitare la televisione, con conseguente 

aumento delle proprie potenzialità informali educative in quanto mezzo in 

sé, a prescindere dai contenuti specifici dei programmi. 

Per quanto riguarda il secondo aspetto, cioè la possibilità di intera-

zione tra telespettatore e mezzo televisivo, non siamo più solo nel campo 

della pura ricezione, ma saremmo anche in quello della costruzione della 

trasmissione. La televisione  è “fatta dagli spettatori” quando costoro par-

tecipano, per esempio, a qualche gara o concorso esprimendo, attraverso 

SMS o altro, un voto di preferenza per qualche concorrente, oppure in-

viando commenti via e-mail durante trasmissioni giornalistiche sportive.  

È il trionfo della retorica dello spettatore che decide  (su faccende assolu-

tamente irrilevanti, se effettivamente partecipa alla decisione) che esprime 

la propria (vacua e inutile) opinione ecc. Sono, tutti questi, modi per forni-

re l’illusoria percezione di essere parte di un evento, di poter influire sulle 

decisioni, di contribuire alla costruzione di opinioni collettive, di essere 

parte di una “comunità” mediatica e sociale”.  

Accanto alla televisione, merita ovviamente attenzione anche lo 

sviluppo della comunicazione legata a Internet, un fenomeno che è già di-

ventato un elemento strutturale della contemporaneità. 

A differenza della televisione, i nuovi media offrono la possibilità 

di non essere solo passivi spettatori di video, ma di produrli in proprio. 
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È una possibilità recente ma in rapida crescita ed evoluzione, dovu-

ta allo sviluppo della rete Web e alla comunicazione tra questa e il lin-

guaggio filmico e televisivo: è il caso, per esempio di You Tube e delle 

occasioni che fornisce per diffondere filmati prodotti anche con mezzi 

“poveri” e alla portata di tutti. Anche  questa prassi presenta molteplici e 

contraddittori aspetti: dai rischi per la privacy al tipo di motivazioni e di 

aspettative che spingono a produrre e/o fruire dei filmati. 

Per quanto riguarda i risvolti educativi informali, è possibile dire 

che se, da una parte, tutto ciò che stimola la produzione in proprio (il fare) 

riducendo il tempo dell’esposizione passiva (il fare altrui) può essere con-

siderato positivo, dall’altra qualche dubbio si affaccia riguardo al “fai da 

te” senza competenze (il saper fare) che rischia di aumentare il peso com-

plessivo della “banalizzazione” delle competenze necessarie” per affronta-

re la vita, elemento questo che potrebbe essere considerato uno dei tratti 

distintivi della contemporaneità. 

La questione dell’effetto educativo dei nuovi media e delle nuove 

possibilità di comunicazione è ancora del tutto aperta e in fase di analisi; 

tra gli aspetti più importanti è opportuno considerare soprattutto le impli-

cazioni educative, informali e non, per le nuove generazioni, cioè per chi è 

cresciuto e sta crescendo in un panorama in cui PC, Internet, videogiochi, 

cellulari ecc., sono elementi acquisiti e stabili. Come sottolinea Luciano 

Arcuri, emerge infatti a questo proposito un atteggiamento ambivalente 

nella popolazione adulta nei confronti dell’utilizzo da parte di bambini e 
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adolescenti dei cosiddetti “giochi al computer”, della tv e dei cellulari, in-

tesi come <<occasioni di apprendimento, e nello stesso tempo degli ogget-

ti che danno dipendenza psicologica e condannano a un enorme spreco di 

tempo>>
135

. Il problema che si pone, seguendo il pensiero dell’autore, è 

costituito dal fatto che la <<gamma di attività collegate alla loro crescita 

personale e sociale risulta fortemente ridotta>>, nel senso che esistono 

maggiori possibilità che coloro che navigano in Internet <<parlino con 

sconosciuti e realizzino legami di tipo interpersonale in un mondo virtuale, 

piuttosto che interagire con persone in carne e ossa e con figure parenta-

li>>
136

 . Proprio  questo sembra essere un elemento di criticità: le nuove 

tecnologie educherebbero alla non prossimità, alla distanza, alla mancanza 

di relazioni “reali”. È presto per affermarlo con certezza, anche se 

l’educazione alla non, o ridotta, presenza dell’altro è antica, e non passa 

solo attraverso le tecnologie ma anche attraverso i deserti relazionali delle 

metropoli contemporanee, l’enfatizzazione  del lavoro a domicilio, la teo-

rizzazione e la pratica del disimpegno e dei rapporti “mordi e fuggi” tra le 

persone.   

4.4 Educazione e nuove tecnologie. Scenari tecnologici con    

temporanei 

Quello delle cosiddette “nuove tecnologie” è un tema caldo e oggi 

alla ribalta dell’opinione pubblica per due principali ordini di motivi: il 

                                                             
135  Arcuri L., Crescere con la tv e Internet, Bologna, Il Mulino, 2008, p.57. 
136 Ivi,p. 81 
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primo è legato alla loro mutevolezza e incessante evoluzione, alla capacità 

che hanno di ampliare sempre più le possibilità di utilizzo, alla capacità 

che hanno di fondersi con la vita quotidiana, nella sfera personale e pro-

fessionale, cioè alla loro pervasività; il secondo ordine  di motivi è invece 

legato all’ancestrale timore per l’ignoto, infatti solitamente le resistenze 

maggiori verso le tecnologie e il loro utilizzo provengono da chi le utilizza 

poco o niente: è la paura di chi, non conoscendo, preferisce negare e rele-

gare in una nicchia di esperti sprovveduti tutti gli abituali utilizzatori. Chi 

è troppo cauto rispetto alle tecnologie è in realtà ancor più soggetto al ri-

schio di essere colonizzato, poiché questo atteggiamento lascia spazio nel-

la società soprattutto a chi vuole farne un uso deteriore. 

La conoscenza e l’utilizzo diffusi invece favoriscono una pratica 

maggiormente democratica, aperta ad atteggiamenti e modalità più sfac-

cettate, frutto di più punti di vista. 

Al di là delle querelle tra “apocalittici” e “integrati”, sono le posi-

zioni intermedie, che non vedono nelle tecnologie né la disfatta 

dell’umanità , né la panacea di tutti i mali, che possono offrire una chiave 

di lettura e di azione per le tecnologie utile anche in ambito educativo. 

L’uso delle tecnologie modifica la società in una direzione omologante, fa 

cioè perdere diversità in senso positivo e differenziazione tra le persone in 

valori, usi e gusti, ma è un dato ineliminabile, che non si può non conosce-

re se si vuole essere cittadini a tutti gli effetti della società. 
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Amate o odiate, infatti, le tecnologie sono comunque una delle ca-

ratteristiche dominanti della società attuale e, essendo veicolo di cono-

scenza e mezzo di comunicazione in ambito educativo, devono essere con-

siderate un’agenzia educativa del panorama dell’asse informale, che lo 

modifica e lo amplia moltissimo. 

Un primo elemento di innovazione portato dalla diffusione delle 

tecnologie in ambito sociale, e conseguentemente in ambito educativo, è la 

relativizzazione dei concetti di spazio e tempo causato dall’introduzione in 

ambito comunicativo della telematica. 

Il coniugarsi delle caratteristiche delle tecnologie informatiche 

(multimedialità, interattività, ipertestualità, digitalizzazione 

dell’informazione, ecc.) e delle telecomunicazioni ha ridotto l’intero pia-

neta a niente di più che un villaggio in termini di spazio e di tempo (è pos-

sibile raggiungere qualsiasi luogo del pianeta in qualche frazione di se-

condo). M. MacLuhan lo definisce con la metafora del “villaggio globale”, 

cioè di un luogo legato ad una dimensione relazionale di “vicinato” ma 

esteso come tutto il pianeta”.  

[...] L’elettricità ha ridotto il globo a poco più che un villaggio e, 

riunendo con repentina implosione tutte le funzioni sociali e politiche, ha 
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intensificato in misura straordinaria la consapevolezza della responsabili-

tà umana […]
137

. 

La principale espressione della telematica e del villaggio globale è 

Internet, la rete delle reti, la Rete per antonomasia, il più grande ipertesto 

esistente. 

Secondo Levy, la rete coincide con, è lo spazio e, più precisamen-

te, il cyberspazio, che lui stesso definisce come “lo spazio di comunica-

zione aperto dall’interconnessione mondiale dei computer e delle memorie 

informatiche”
138

. 

L’intenso utilizzo di questo spazio virtuale, ma così reale per certi 

aspetti, per conoscere e comunicare ha contribuito al formarsi di una vera 

e propria cultura della rete, detta cyber cultura che, secondo Levy
139

, ha tre  

caratteristiche: 

- l’interconnessione, vale a dire che ogni apparecchiatura deve avere 

un indirizzo Internet per essere in rete per poter scambiare continuamente 

informazioni, per appartenere ad un continuum senza frontiere e 

all’oceano di informazioni, contatti e relazioni; 

- le comunità virtuali, la cui nascita e il cui sviluppo si reggono 

sull’elemento precedente; la comunità virtuale si costituisce quando un 

gruppo di persone sono connesse ad Internet e sentono la necessità di co-

                                                             
137 McLuhan M., Gli Strumenti del comunicare, Milano, Il Saggiatore,1967, p.11. 
138 Levy, Cybercultura. Gli usi sociali delle nuove tecnologie, Milano, Feltrinelli Editore,1999, 
p.91 
139 Cfr. Levy, Cybercultura, op.cit. 
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municare tra di loro accomunate da un elemento di interesse comune; sono 

gruppi che si danno un codice di comunicazione e di comportamento, 

chiamato “netiquette”, e rappresentano un fenomeno originale della rete e 

che solo la rete poteva sviluppare, in quanto da la possibilità a persone di-

verse di conoscersi, comunicare e partecipare all’interno del cyberspazio 

rispetto ad un interesse comune senza nessun altro vincolo di appartenen-

za; 

- l’intelligenza collettiva è il terzo elemento della cybercultura ma ne 

è anche la finalità ultima, poiché non rappresenta nella realtà un elemento 

consolidato, ma soprattutto una questione aperta: l’unico aspetto ampia-

mente riconosciuto è la convinzione che il migliore uso possibile della rete 

sia quello di mettere in comune la conoscenza e le energie di chi si connet-

te per cercare di creare un patrimonio di conoscenza comune e alla portata 

di tutti coloro che si connettono. Per mantenere la prospettiva di questione 

ampiamente aperta, l’intelligenza collettiva, secondo Levy
140

, è il pharma-

kom, rappresenta il veleno e l’antitodo della cybercultura: è antidoto per-

ché la partecipazione al cyberspazio fa aumentare la conoscenza dei mec-

canismi di cambiamento tecnologico e le possibilità di partecipazione, è 

veleno perché aumenta il divario tra chi partecipa e chi non partecipa, dal 

momento che questo cambiamento avviene all’interno di un ambiente che 

non è, nella realtà dei fatti, alla portata di tutti. 

                                                             
140 Ivi, p.32-33. 
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La costruzione attiva e partecipata della cultura è stata stimolata 

quindi da innovazioni di tipo tecnologico, ma contemporaneamente questo 

cambiamento della cultura ha sostenuto lo sviluppo sempre più rapido di 

un certo tipo di tecnologia, sempre meno per pochi e sempre più friendly o 

user friendly
141

, in grado di favorire cioè l’utilizzo delle tecnologie da par-

te di tutti e non solo di una piccola cerchia di esperti e tecnici. 

Oltre alla trasformazione in tecnologie amichevoli, cioè facilmente 

utilizzabili con una fase di alfabetizzazione brevissima, l’altra caratteriz-

zazione fondamentale dello scenario tecnologico contemporaneo è 

l’ampliamento delle possibilità comunicative, sia in termini quantitativi, 

cioè di diversi media utilizzabili anche tra loro, sia in termini di facilità di 

composizione, spedizione e ricezione di messaggi, scritti, orali, visivi che 

siano. Senza certamente negare gli aspetti deteriori, potremmo dire che la 

nostra è la società della comunicazione dove in qualsiasi luogo è possibile 

segnalare, parlare, dire, comunicare quello che si pensa
142

 . 

Per analizzare le potenzialità delle tecnologie e descriverne gli 

aspetti pedagogicamente validi, ci avvarremo del problematicismo peda-

                                                             
141 Friendly sta per amichevole, nel senso di facile da utilizzare anche per i non esperti, si riferi-
sce soprattutto alle interfacce grafiche che con l’utilizzo di semplici icone e delle riproduzione 
di una scrivania traducono in linguaggio macchina i comandi che richiediamo e che vogliamo far 
svolgere al computer. Per un utilizzo standard non è più necessario conoscere alcun comando 
del linguaggio macchina, è sufficiente utilizzare il mouse per aprire e chiudere finestre e opzioni 
dei menù delle diverse applicazioni presenti nel computer. 
142 In nessuna istituzione o luogo pubblico o privato, commerciale o no profit può ormai manca-
re il sito, l’indirizzo e-mail per contattare l’Ufficio Relazioni con il Pubblico o l’ufficio clienti, il 
questionario di gradimento (cartaceo o on line) con la buchetta per segnalare reclami e sugge-
rimenti, ecc. 
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gogico, nella convinzione che non esiste un solo modo per utilizzare le 

tecnologie, né tanto meno ne esiste uno corretto più di altri. 

4.5 Le tecnologie per informare e conoscere 

L’accesso allo sconfinato mare d’informazioni, di varia natura, dai 

riferimenti bibliografici ai documenti multimediali, fino alla possibilità di 

contattare esperti on line rappresenta l’aspetto maggiormente diffuso delle 

TIC. 

Varie sono le possibili metafore per definire la disponibilità 

d’informazioni su Internet
143

 che in realtà è Internet stesso: la prima è 

quella di una biblioteca sconfinata, che però non calza perfettamente in 

quanto all’interno di questa, solitamente, c’è un solo tipo di documenti, 

classificati in modo rigoroso. 

Una seconda metafora che si è diffusa è quella secondo cui Internet 

è simile ad un archivio: questa immagine risulta più calzante in quanto al 

suo interno sono compresi documenti di varia natura ed è previsto un con-

tinuo ampliamento quantitativo e qualitativo, cioè anche di tipologie di-

verse di documenti conservati. 

Ma le metafore legate all’esplorazione e alla navigazione sono 

quelle che forse maggiormente calzano rispetto alle azioni compiute da 

tutti coloro che ricercano informazioni su Internet, anche utilizzando mo-

                                                             
143 Calvani  A., Rotta M., Comunicazione e apprendimento in Internet: didattica costruttivistica 
in rete, Trento, Erickson, 1999, p., 63-64. 
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tori di ricerca (le coordinate dello spostamento, la ricerca dei punti cardi-

nali, la definizione di un percorso, la capacità di trovarlo nuovamente, 

ecc.). 

Tornando alla metafora dell’archivio, nonostante per certi aspetti 

ne abbia le caratteristiche, Internet è un archivio sui generis
144

, in quanto 

nessun sistema di catalogazione può ordinare i documenti presenti al suo 

interno, per almeno due ordini di ragioni: in primo luogo perché i compo-

nenti cambiano in misura consistente quotidianamente (parecchie migliaia 

di pagine vengono create o scompaiono, senza contare i milioni che ven-

gono modificate e arricchite), in secondo luogo perché non c’è un progetto 

comune che detti le linee guida per la strutturazione della Rete (tutti pos-

sono aggiungere o togliere senza sottostare ad alcun criterio). 

L’unica possibilità quindi per individuare e/o ritrovare documenti 

in Rete è l’utilizzo di strumenti specifici appositamente messi a punto per 

questo scopo, i motori di ricerca. 

Ne esistono di vari tipi: sorvolando sulle loro caratteristiche tecni-

che, si può dire che principalmente rispondono a due criteri: quelli che 

producono risultati dopo che le pagine in rete sono state catalogate e il lo-

ro contenuto sintetizzato e commentato, quelli che ricercano le  parole  

chiave immesse per la ricerca direttamente nel testo delle pagine; esistono 

                                                             
144 Pacetti, Navigare negli archivi della rete, Guerra L., (a cura di), Educazione e tecnologie. I 
nuovi strumenti della mediazione didattica, Bergamo, Junior, 2002. 
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infine i meta motori, che attivano contemporaneamente più motori di ri-

cerca e danno luogo quindi a risultati più accurati. 

Tramite l’utilizzo dei segnalibro o della funzione Preferiti è possi-

bile creare i propri percorsi di ricerca e personalizzare la propria scrivania 

di lavoro. Internet rappresenta una risorsa per poter creare un archivio nel 

proprio pc,  con ampia possibilità di modificazione dei contenuti e comun-

que con grande facilità di lettura. 

Un discorso a parte va dedicato agli OPAC (Online Public Access 

Catalog) e per le banche dati specializzate. 

Gli OPAC hanno sostituito gli schedari cartacei e rappresentano le 

attuali “porte d’accesso” alla quasi totalità delle biblioteche nazionali e in-

ternazionali. Permettono di conoscere in ogni momento la presenza o me-

no di un testo in una biblioteca, quale sia la sua collocazione e la sua even-

tuale disponibilità per il prestito, ovviamente senza spostarsi dalla propria 

postazione. Anche per gli OPAC sono stati realizzati metamotori che ri-

cercano testi contemporaneamente in tutto il territorio nazionale o in sue 

porzioni selezionate dall’utente
145

.  

La facilità di reperimento delle informazioni negli archivi delle bi-

blioteche è possibile grazie ad un rigido inserimento dei dati relativi ai te-

                                                             
145 In Italia il metaopac più completo è MAI, Metaopac Azalai Italiano 
(http://azalai.cilea.it/mai/). 
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sti, sia di natura editoriale, sia di natura contenutistica, che permettono un 

veloce reperimento di tutti i documenti che rispondono al criterio inserito. 

Anche gli OPAC funzionano per parole chiave, ma la differenza 

principale con i motori di ricerca tradizionali è che i risultati prodotti dalla 

ricerca non sono i documenti, bensì le indicazioni utili a reperire il docu-

mento, che però nella quasi totalità dei casi non sarà in formato digitale, 

ma analogico. 

Il risparmio in termini di tempo e costi sia per chi gestisce sia per 

chi fruisce della biblioteca è innegabile, come pure la precisione in termini 

di classificazione delle risorse presenti e di risposta sul loro stato di attiva-

zione agli utenti e alle altre biblioteche. 

Le banche dati specializzate invece hanno meccanismi meno stan-

dardizzati rispetto agli OPAC e variano soprattutto in funzione dell’ambito 

disciplinare e/o culturale per cui sono state pensate e realizzate. Solita-

mente però la ricerca dei documenti al loro interno si avvale di maschere 

di ricerca molto simili a quella degli OPAC. 

I documenti catalogati possono essere sia di natura digitale sia ana-

logica e questo comporta che i risultati ottenuti da una ricerca fatta al suo 

interno possano riportare o l’indicazione del documento, da recuperare di-

rettamente presso il luogo indicato, o il documento stesso, nel caso si tratti 

di un documento digitale. 
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In ambito educativo, alcuni esempi di banche dati specializzate 

possono essere: l’Agenzia Nazionale per lo Sviluppo dell’Autonomia Sco-

lastica
146

, il Centro nazionale di documentazione e analisi per l’infanzia e 

l’adolescenza
147

. 

Nell’impostare la ricerca vari sono gli stili possibili
148

: ognuno ri-

specchia un modo di intendere l’utilizzo della rete e nulla vieta che la stes-

sa persona ne usi più di uno in momenti diversi. Gli stili individuati sono i 

seguenti: searcher, browser e serendip, rispettivamente cercatore, naviga-

tore e vagabondo, e vanno dal più intenzionale al più accidentale. Gli stili 

di ricerca rispecchiano un diverso tipo e una diversa modalità di appren-

dimento. 

Dal punto di vista educativo, l’utilizzo dell’ipertesto come stru-

mento di ricerca rappresenta la modalità più ingenua e maggiormente lega-

ta all’uso tradizionale della conoscenza, ma il ruolo attivo del lettore ha 

dal punto di vista formativo una valenza notevole, in quanto gli  permette 

di partecipare alla costruzione di significati tramite le scelte che passo pas-

so farà nell’esplorazione dell’ipertesto; la conoscenza diventa perciò più 

accessibile  e i percorsi per la sua acquisizione individualizzati e persona-

lizzabili. 

                                                             
146 L’indirizzo http dell’Agenzia Nazionale per lo Sviluppo dell’Autonomia Scolastica, ex INDIRE, 
è http:/www.indire.it/#  
147 L’indirizzo http del Centro nazionale di documentazione e analisi per l’infanzia e 
l’adolescenza è http://www.minori.it/index.htm 
148 Calvani A., Rotta M., Comunicazione a apprendimento in Internet, op.cit.,p.84. 
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La facilità di reperimento di informazioni nasconde ovviamente il 

rischio di un accumulo eccessivo di dati raccolti che faccia perdere di vista 

l’obiettivo della ricerca. 

La tematica della ricerca di informazioni e documenti in rete pone 

due ordini di problemi: l’impostazione della ricerca e lo sfruttamento dei 

risultati, entrambi significativi dal punto di vista educativo, ma dopo aver 

cercato di individuare i vari stili possibili di ricerca e criteri possibili delle 

ricerche citate, emerge che la competenza più importante da sviluppare in 

ambito educativo è la capacità di selezionare, il critically thinking, impara-

re a pensare criticamente per poter selezionare le informazioni.  

L’utilizzo consapevole dei motori di ricerca rappresenta quindi per 

ogni individuo la possibilità di sviluppare un autonomo quadro di cono-

scenze che gli permetta di conoscere se stesso e la società attraverso per-

corsi autonomi e quindi in linea con un’idea costruttivista della conoscen-

za. 

L’ipertesto rappresenta  un ottimo strumento anche per 

l’organizzazione delle conoscenze trasformando il ruolo del lettore attivo 

in vero e proprio autore dell’ipertesto: è possibile organizzare le informa-

zioni raccolte e le rielaborazioni eventualmente prodotte in una mappa 

concettuale che costituirà la propria idea su quell’argomento, originale e 

irripetibile. 
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Dal punto di vista formativo ovviamente non si può non sostenere 

il valore positivo di questo strumento, anche in considerazione di due fat-

tori: il primo che la pubblicazione in rete dell’ipertesto che ne permette 

un’immediata visibilità motiva ad una sua più accurata realizzazione, in 

secondo luogo che non necessariamente il lavoro debba essere di natura 

individuale: è possibile proporre ad un gruppo di creare il proprio iperte-

sto, magari sotto forma di sito, con tutte le implicazioni in ambito concet-

tuale e intellettuale che il lavoro di gruppo comporta. 

Un’ulteriore interessante implicazione pedagogica è legata alla 

possibilità di condividere in rete le opinioni sull’ipertesto e scambiare ma-

teriali prodotti, anche questo nuovamente sia a livello individuale sia a li-

vello di scambio tra gruppi. Questo scambio non riguarda solo gli utenti, 

in quanto il confronto può avvenire anche tra curatori del sito e utenti. 

La riflessione sulle potenzialità della rete infatti va esteso anche a 

chi crea un ipertesto, un sito per fornire informazioni. Le scelte dei curato-

ri infatti influenzano la navigazione e il punto di vista degli utenti, qualun-

que sia la natura del sito e delle informazioni che si vogliono mettere a di-

sposizione in rete. 

4.6 Le tecnologie per comunicare 

La Rete non è un “luogo” denso solo di informazioni, ma lo è an-

che di persone e di conseguenza di relazioni: ovviamente la natura di tali 

relazioni è influenzata dalle già citate caratteristiche della Rete (abbatti-
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mento delle distanze spazio temporali, multimedialità, ipertestualità e inte-

rattività, ecc.). Non è possibile pensare che le relazioni veicolate dal web 

sostituiscano quelle faccia a faccia, ma sicuramente possono avvicinare 

persone lontane per ragioni anche molto diverse (lontananza, emigrazione, 

carcerazione, istituzionalizzazione, ecc.) oppure possono dare la possibili-

tà di celare la propria identità, non necessariamente con intenzioni danno-

se e criminose, ma semplicemente per sperimentarsi in un’altra identità 

sconosciuta a se stessi e agli altri. 

La comunicazione mediata dal computer (CMC, Computer Media-

ted Communication) si caratterizza non solo come medium di comunica-

zione, ma anche come vero e proprio ambiente di relazioni
149

. Varie sono 

le riflessioni possibili come anche il puntare più sugli aspetti tecnici co-

municativi rispetto a quelli relazionali: sicuramente si può affermare però 

che l’attuale quadro delle comunicazioni, lo stile comunicativo della socie-

tà contemporanea non può prescindere dalla presenza di questi strumenti 

di comunicazione. 

La CMC
150

 nasce dall’integrazione tra gli strumenti tradizionali 

della comunicazione e le tecnologie informatiche. Si avvale di diversi 

strumenti che si possono dividere in due grandi gruppi: strumenti che fun-

zionano in modalità asincrona e sincrona. Gli attuali sviluppi degli stru-

                                                             
149 Zanetti F., Telematica e intercultura. Le differenze culturali nelle contraddizioni del villaggio 
globale, Bergamo, Junior, 2002, p.63. 
150 Cfr. Calvani A., Rotta M., Fare formazione in Internet. Manuale di didattica online, Trento, 
Erickson, 2000. 
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menti stessi stanno in realtà rendendo questa divisione sempre più di tipo 

espositivo e sempre meno riscontrabile nella realtà delle CMC
151

. 

La comunicazione di tipo asincrono permette una comunicazione 

in differita, non richiede cioè la contemporanea presenza in rete degli in-

terlocutori; questo primo gruppo di strumenti permette l’invio di testi e al-

tri documenti senza necessità di accordo per lo scambio, cioè invio e rice-

zione avvengono in momenti differenti e solitamente l’identità degli inter-

locutori è nota. 

Tra gli strumenti asincroni il più utilizzato è sicuramente la posta 

elettronica che permette di scambiarsi messaggi di testo, immagini e altri 

allegati in modo sicuro, economico e veloce. 

Anche gli altri strumenti asincroni si dimostrano interessanti so-

prattutto per la possibilità di coinvolgere nel processo comunicativo più 

destinatari; questi strumenti sono le newsletter, il forum e la mailing list: 

tutti e tre permettono di spedire lo stesso messaggio a un numero illimitato 

di persone, spesso sono a tema e favoriscono lo scambio di informazioni e 

la discussione tra i destinatari del messaggio. 

La comunicazione di tipo sincrono invece necessità della contem-

poranea presenza degli interlocutori in rete, è cioè una comunicazione in 

                                                             
151 Si fa riferimento a Skype  e Msn che nate come strumenti di comunicazione sincrona si sono 
sviluppati permettendo anche la comunicazione in differita, così come in questi strumenti si-
multanei si parli solamente con persone conosciute, cioè non sia possibile mantenere 
l’anonimato o celare la propria reale identità. Possibilità anche di condividere stabilmente car-
telle e di scambiarsi file. 
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simultanea; a differenza del gruppo precedente, i messaggi scambiati at-

traverso questi strumenti sono volatili, non vengono conservati, e le identi-

tà degli interlocutori sono spesso celate dietro nickname e soprannomi. 

Gli strumenti più diffusi sono sicuramente le chat ma, rispetto 

all’utilizzo da parte di utenti e operatori dei servizi di territorio, possiamo 

ipotizzare che potrebbero essere più efficaci per la comunicazione gli 

strumenti denominati “ICQ”, in cui la discussione è comunque in tempo 

reale, anche fra più di due utenti, ma l’identità degli interlocutori è sempre 

conosciuta. 

Questi strumenti permettono di comunicare ed eventualmente di 

scambiarsi materiale creando cartelle condivise. La semplice comunica-

zione si può quindi trasformare in una collaborazione fra utenti in base al 

tipo di comunicazione instaurata. 

Parliamo di ipotesi però perché in realtà gli strumenti sincroni, ne-

cessitando della contemporanea presenza degli interlocutori, ne rendono 

più difficile l’utilizzo nell’ambito del rapporto tra un servizio e i suoi uten-

ti: sono cioè molto più utilizzabili in ambito privato. 

Un altro strumento interessante è la videocomunicazione, attraver-

so la quale si può interloquire come in una conversazione faccia a faccia e 

che aggiunge, rispetto allo strumento precedente, la dimensione della tea-

tralità, che può costituire un vantaggio in quanto il processo comunicativo 

risulta più completo, in quanto sono presenti anche gli aspetti meta comu-
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nicativi. Ma anche tale strumento non è esente da svantaggi: primo fra tutti 

i limiti tecnici dovuti a problemi di connessione, inoltre risulta difficil-

mente sostenibile per lungo tempo e rischia di rendere noiosa la conversa-

zione.  

Tra gli strumenti sincroni infine vanno citati i MUD (Multi Users 

Dungeons) ovvero i giochi di ruolo in rete, che permettono una totale im-

medesimazione del soggetto in una situazione di gioco; in chiave educati-

va si può pensare di utilizzare per simulare le attività all’interno di vari 

ambiti e contesti, sia in una situazione di gioco con il computer che con gli 

altri giocatori. 

Una forma di comunicazione mediata dal computer che si distanzia 

dalla tradizionale divisione tra strumenti sincronici e asincronici, pur rien-

trando tra quest’ultimi, sono i blog. 

I blog si possono definire come forme di comunicazione via com-

puter di tipo grafico, autonomamente gestite e che consentono ai loro crea-

tori di pubblicare on-line, in tempo reale, notizie, informazioni e storie di 

ogni genere
152

. 

Il blog è un diario online disponibile alla lettura e all’intervento di 

tutti i navigatori del web. Il suo nome originale è WeBlog e nasce 

dall’incrocio tra Web e Log, che significa giornale di bordo
153

. Ha una 

                                                             
152 Roveresi A., Introduzione  alla comunicazione mediata dal computer, Bologna,Il Mulino, 
2004, p.220. 
153 Cfr. Dovigi M., Blog. Il tuo pensiero on line con un click, Milano, Apogeo, 2003. 
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struttura molto semplice e non richiede alcuna competenza informatica per 

la sua creazione e gestione, poiché si crea direttamente online seguendo 

alcuni semplici passaggi indicati dai siti che propongono le creazione di 

blog
154

. 

Nei blog ci possono essere navigatori passivi, che leggono solo le 

informazioni, o attivi, che partecipano alla discussione commentando le 

notizie inserite dal curatore del blog. L’altro elemento rilevante dei blog 

sono i link ad altri siti, spesso molto utili perché sono tematiche attinenti a 

quella trattate dal blog e commentate dai curatori. Il blog è quindi un sito 

personale, informale che oscilla tra un diario, una rassegna stampa, o una 

semplice raccolta di collegamenti che permettono di accedere facilmente 

ai temi trattati all’interno della rete. Tre, quindi, le tipologie principali di 

blog: i blog, che sono diari online, i notebook, che sono più di tipo giorna-

listico, e i filtri, che sono raccolte commentate di link
155

. 

I blog come rassegna stampa rappresentano per i curatori 

un’occasione per diventare giornalisti di tipo amatoriale, poiché sono uno 

spazio di libera espressione scollegata dai vincoli dell’editoria ufficiale. 

Questi blog non sono garanzia di qualità stilistica dell’informazione ma 

consentono a tutti uno spazio di pubblicazione svincolata dall’editoria uf-

ficiale, per cui in un qualche modo rappresentano la piena realizzazione di 

internet che tutti possono esprimere la propria opinione con la stessa visi-

                                                             
154 Molti siti mettono a disposizione lo spazio per la creazione gratutita di blog: tra i primi in lin-
gua italiana si segnalano www.splinder.com e www.blogger.com . 
155 Roveresi A., op.cit., p.223-226. 

http://www.splinder.com/
http://www.blogger.com/
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bilità dei giornali ufficiali, al di là della natura del contenuto o delle tema-

tiche da trattare. 

Dal punto di vista educativo le tecnologie per comunicare ci inte-

ressano soprattutto dal punto di vista relazionale, come mezzo che in-

fluenza le relazioni, eventualmente anche di natura educativa. Anche in 

questo caso l’aspetto fondamentale è lo sviluppo di una consapevolezza 

nell’uso dello strumento comunicativo, relativamente alla sua non neutra-

lità e quindi rispetto alla scelta del più efficace rispetto al messaggio che si 

vuole veicolare e rispetto al/ai destinatari cui è diretto il messaggio stesso. 

L’introduzione degli strumenti CMC necessita di una mediazione da parte 

dell’educatore che deve ben conoscerli ed introdurli rispetto alle situazioni 

in cui possono essere utilizzati. 

Dal punto di vista educativo si potrebbero utilizzare gli strumenti 

asincroni per la costruzione e lo scambio di informazioni, utili perché 

permettono un utilizzo che non prevede che fra gli interlocutori ci sia un 

appuntamento per lo scambio delle informazioni, ma la costruzione di una 

discussione avviene in differita. 

Gli strumenti sincroni possono essere utilizzati per la costruzione 

di una identità personale e di gruppo, proprio per la maggiore intensità de-

gli scambi, essendo strumenti più “caldi” che permettono di sperimentare 

e costruire la propria personalità. 
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4.7 Le tecnologie per collaborare e cooperare 

Prima di descrivere attraverso quali strumenti tecnologici è possi-

bile collaborare e cooperare in rete, è importante distinguere questi due 

concetti
156

. 

C’è collaborazione quando è in atto un’attività in cui più soggetti 

lavorano in un atteggiamento di sostegno reciproco, pur non avendo ne-

cessariamente la stessa finalità. 

Cooperazione invece è un’attività in cui i soggetti condividono una 

unica finalità tra loro, per cui organizzano i loro ruoli e compiti per il rag-

giungimento di quest’ultima. 

Rappresentano due modi di lavorare insieme o perlomeno due 

momenti di uno stesso processo diversi tra loro, che presuppongono quindi 

una predisposizione diversa della strumentazione e un atteggiamento di-

verso dei partecipanti e dei conduttori. 

La definizione di apprendimento collaborativo data da Kaye
157

con-

durrà l’analisi di questo ambito di utilizzo delle tecnologie: 

Collaborare (co-labore) vuole dire lavorare insieme, il che implica 

una condivisione di compiti e una esplicita intenzione di “aggiungere valo-

re”, per creare qualche cosa di nuovo o differente attraverso un processo 

                                                             
156 Calvani A., Educazione, comunicazione e nuovi media: sfide pedagogiche e cyberspazio, Tori-
no, UTET, 2001, p. 152-153. 
157 Kaye, Apprendimento collaborativo basato sul computer, citato in Trentin G., Insegnare e 
apprendere in rete, Bologna, Zanichelli, 1998, p.113. 
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collaborativo deliberato e strutturato, in contrasto con un semplice scam-

bio di informazioni o esecuzioni di istruzioni. Un’ampia definizione di ap-

prendimento collaborativo potrebbe essere l’acquisizione da parte degli 

individui di conoscenze, abilità o atteggiamenti che sono il risultato di una 

interazione di gruppo, o, detto più chiaramente, un apprendimento indivi-

duale come risultato di un processo di gruppo. 

L’interesse pedagogico per gli strumenti tecnologici collaborativi è 

legato al costruttivismo, quindi ad un’idea di costruzione attiva del sogget-

to del sapere all’interno di un contesto sociale. L’uso combinato 

dell’ipertesto per creare mappe concettuali e per comunicare porta ad 

un’organizzazione reticolare e condivisa delle conoscenze
158

: è quindi uno 

strumento che favorisce la collaborazione, se non la cooperazione tra gli 

utenti della rete, che potranno, se l’attività si protrae, costituirsi in una ve-

ra e propria comunità di apprendimento. Tale modalità si potrà sfruttare 

sia in modalità in presenza, magari ampliando il modello didattico delle 

classi aperte, sia a distanza, come modalità auspicabile e auspicata 

all’interno dei percorsi di FAD tra gli utenti che affrontano lo stesso per-

corso. 

Un effetto della cooperazione in rete è la sua funzione democratiz-

zante rispetto alle relazioni tra i partecipanti: quando, per esempio, una 

                                                             
158 Castellani, Presentazione multimediale ipertestuale e didattica, in Guerra L., (a cura di), 
op.cit, p.39. 
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riunione avviene in rete anziché in presenza si tende a perdere la gerarchia 

dei ruoli, proprio per le caratteristiche della comunicazione in rete. 

Per realizzare un primo livello di tecnologie per collaborare sono 

sufficienti le normali applicazioni presenti nel computer: un server web 

per condividere documenti, un server di posta per i messaggi di tipo asin-

crono e un server IRC  per interagire in modo sincrono. Essendo questa la 

dotazione minima per collaborare in rete, è evidente come non siano le 

difficoltà tecniche ad impedire di progettare e attuare attività di collabora-

zione e cooperazione in rete. 

Quello che cambia per trasformare l’attività comunicativa in rete in 

attività collaborativa, se non cooperativa è il tipo di utilizzo che se ne fa: 

per poter portare a termine un’attività di collaborazione/cooperazione è 

necessario un utilizzo normato delle tecnologie, cioè tutti i partecipanti 

devono seguire delle regole precise. 

L’apparato tecnologico e i criteri normativi devono quindi essere 

definiti in maniera molto precisa per creare un ambiente di cooperazione 

possibile, anche se gli strumenti di comunicazione e conoscenza non cam-

biano. Gli strumenti per cooperare in rete si addicono maggiormente a 

soggetti adulti proprio per la gestione complessa che viene richiesta. 

La parola chiave delle tecnologie per cooperare è “comunità virtua-

le”, ovvero, come già accennato, il sentirsi parte di un gruppo, che corri-
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sponde al passaggio da comunicazione a cooperazione, utilizzando tali 

strumenti non solo per comunicare ma per creare un sapere. 

Potenzialmente la rete non è di nessuno, in realtà i motori di ricerca 

scelgono in quale ordine presentare i risultati delle ricerche ecc., indiriz-

zando le scelte dei navigatori e influenzando quindi le loro scelte. 

Navigare, comunicare, creare e modificare siti, intervenire nei blog 

e nei forum significa comunque contribuire alla creazione di tale organi-

smo, di una “mente planetaria”. 

Anche se si parla di comunità in questo tipo di processi cooperativi 

l’individuo rimane il protagonista e mantiene la sua individualità. Parteci-

pare alla comunità virtuale vorrà dire sperimentare e costruire se stessi 

come alla costruzione del gruppo in due processi che avanzano in maniera 

parallela. Tali processi si realizzano sia nel reale sia nel virtuale, che rap-

presenta una possibilità in più di sperimentazione di tali processi anche a 

livello educativo. 

4.8 Le tecnologie per educare 

Il sapere oggi non è più un processo sequenziale ma reticolare, 

sempre più ipertestuale e in funzione di questo è sempre più importante 

avere le competenze per acquisire la conoscenza, più che possedere la co-

noscenza stessa. Le informazioni sono talmente tante che l’attenzione si 

sposta dalla verticalità del sapere alla orizzontalità legata alla capacità del 
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poter cercare e del saper discernere e costruire il proprio percorso di cono-

scenza. Il valore si è quindi spostato verso la meta-conoscenza poiché il 

sapere è oramai alla portata di tutti. Questa possibilità di montare e smon-

tare il sapere è però un’arma a doppio taglio: da un lato infatti permette la 

costruzione di un sapere personalizzato, potendo costruire il proprio per-

corso di conoscenza; dall’altro però comporta molti rischi, perché un sog-

getto non istruito e non allenato a costruire i propri percorsi rischia di 

omologarsi a quelli già presenti, che non gli si addicono, imposti dalla so-

cietà e che possono non garantire un alto livello qualitativo. 

Le tecnologie per comunicare possono facilitare la costruzione 

condivisa del sapere, ovvero imparare facendo con gli altri, perché la pe-

dagogia ha da sempre riconosciuto il valore dell’apprendimento cooperati-

vo e il fatto che gli strumenti di comunicazione facilitino tale lavoro po-

tenziando tale processo. Questo sottolinea l’importate valore educativo 

degli strumenti di CMC.  

Per mettere in evidenza le caratteristiche relazionali delle tecnolo-

gie, si potrebbe anche ribattezzarle “tecnologie relazionali”, abbandonan-

do l’espressione “tecnologie informatiche”, in modo da far emergere anco-

ra più chiaramente la natura intrinseca della tecnologia fondata sul rappor-

to di relazionalità tra più utenti. 
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Rispetto alla dimensione della partecipazione, le tecnologie po-

tranno favorire 
159

 la conoscenza e il controllo da parte dei cittadini 

dell’operato delle istituzioni: una cittadinanza telematica che va formata e 

che quindi deve essere oggetto di attenzione da parte delle agenzie educa-

tive. 

La dimensione della condivisione trova uno spazio di espressione 

nell’uso integrato di tutte le tecnologie per conoscere e per comunicare, 

nella loro dimensione di collaborazione e condivisione proprio perché 

permette di coniugare gli aspetti culturali e quelli esistenziali in una ricer-

ca di nuove prospettive della conoscenza legate anche al lavoro insieme ad 

un gruppo, i cui componenti sono necessariamente portatori di punti di vi-

sta altri. 

Nell’utilizzo collaborativo e cooperativo delle tecnologie, sempre 

nella prospettiva di un’idea costruttivista del sapere, è quindi presente in 

modo molto forte, insieme alla dimensione della condivisione, anche quel-

la della scoperta di nuovi saperi, di nuovi modi di leggere e interpretare il 

sapere e di vivere le relazioni, auspicando un sempre più diffuso modello 

interculturale di approccio cognitivo e relazionale. 

Nell’ambito dell’educazione informale, è possibile individuare di-

verse tipologie di apprendimento ipotizzabili con l’uso delle tecnologie: 

                                                             
159 Secondo alcuni autori ciò avverrà sicuramente: cfr. Calvani A., I nuovi media nella scuola, 
Roma, Carocci,  2006, p.54. 



158 

 

- imparare cercando: le caratteristiche dell’ipertesto favoriscono la 

motivazione alla ricerca e l’applicazione di originali strategie euristiche; in 

questa tipologia di apprendimento è possibile scegliere cosa imparare, co-

me impararlo, favorendo così lo sviluppo di percorsi autonomi di cono-

scenza e scoperta; 

- imparare facendo: è la tipologia di apprendimento tipica del labo-

ratorio legata ad un apprendimento che si compie manipolando gli oggetti 

della conoscenza, è l’apprendimento sostenuto dai cognitivisti, dove è il 

soggetto a dare significato al sapere che sta producendo; 

- imparare simulando: nell’apprendimento esperenziale è prevista 

una esperienza diretta di quello che dobbiamo apprendere, divenendo 

esperienza percettiva e motoria. Le tecnologie permettono di simulare am-

bienti e situazioni di cui è difficile avere una esperienza diretta. È possibi-

le perciò un apprendimento esperenziale all’interno di alcune situazioni 

non vissute realmente ma simulate attraverso le tecnologie; 

- imparare giocando: le dinamiche sono molto simili a quelle del 

precedente, permette di modificare la realtà attraverso il gioco che simula 

situazioni con la componente aggiuntiva del divertimento che influisce po-

sitivamente sull’apprendimento. Questo tipo di apprendimento non è solo 

importante dal punto di vista relazionale, ma anche cognitivo perché favo-

risce lo sviluppo del pensiero logico-strategico. È possibile imparare di-

vertendosi modificando il contesto virtuale in cui ci si sta muovendo. 
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La sfida attuale dell’uso delle tecnologie in ambito educativo e 

formativo è rappresentata non solo dalla necessità di una maggiore alfabe-

tizzazione e uso diffuso di questi strumenti, ma soprattutto il loro sfrutta-

mento per l’attivazione dei livelli superiori di apprendimento (le possibili-

tà di collaborazione e condivisione, lo sviluppo delle dimensioni espressi-

ve, ecc.). Questo aspetto in realtà non è nuovo , era già evidente nelle pub-

blicazioni che possono apparire più datate e che, nel considerare le poten-

zialità delle tecnologie, non potevano certamente immaginare l’effettiva 

evoluzione raggiunta anche solo in un decennio.  
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Capitolo quinto 

Il fulcro della vita e degli apprendimenti : i nuovi decen-

tramenti e le nuove spazialità. Territorio e apprendimento 

5.1 La crisi e la trasformazione del territorio 

L’educazione informale, trae origine dagli assetti economici, socia-

li e politici , dei comportamenti dei soggetti, dagli assetti istituzionali, e 

nello stesso tempo, contribuisce a formarli. Gli apprendimenti che si pro-

ducono nei micro e nei macroambienti educativi informali tendono a mo-

dificare sia in senso positivo che negativo, le specificità proprie del tempo 

storico nel quale l’educazione informale si attua, influenzando a sua volta 

le condizioni e le esperienze che la generano. 

Tenendo in considerazione le grandi trasformazioni che attraversa-

no oggi la società, in particolare l’Italia, diventa necessario indirizzare 

l’attenzione al territorio, in quanto piano intermedio tra il livello generale 

di analisi pedagogica della società attuale e nello specifico delle esperien-

ze educative informali. Il territorio occupa il piano intermedio della rifles-

sione, poiché connette tra loro soggetti, istituzioni, organizzazioni, culture 

ecc. Inoltre, analizzando il territorio è possibile  avviare una riflessione 

non solo sui fatti dell’educazione informale (per esempio connettendo il 

locale con il globale), ma è possibile studiarne la loro evoluzione nel corso 
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del tempo (per esempio, l’evoluzione dei luoghi di incontro e di aggrega-

zione). 

I territori sono stati, e sono interessati da estesi e profondi muta-

menti che si sono realizzati in tempi e modi diversi. Non sempre si è veri-

ficata una lineare consequenzialità degli assetti economici, sociali e cultu-

rali, così come non sempre vi è stata sincronia tra le diverse dimensioni 

costitutive del territorio, per esempio la stessa velocità e radicalità tra-

sformativa degli aspetti economici con quelli culturali e relazionali
160

.. 

Nella contemporaneità, il territorio non è più considerabile un am-

biente complessivo di vita, in cui vi è la sovrapposizione e l’interazione 

delle dimensioni familiari, formative, relazionali, professionali, ricreative; 

non è un ridotto ambiente spaziale che garantisce relazioni solide e pro-

lungate nel tempo, che esprime continuità culturale ed educativa. Nella 

contemporaneità il territorio è leggero, sia per le sue caratterizzazioni pro-

duttive e urbanistiche, sia per non essere un baricentro nella vita dei sog-

getti, che vivono una pluralità di territori, in ognuno dei quali si producono 

storie parziali, senza possedere radicamento e possibile ancoraggio in uno 

di essi. 

Quello che vive il territorio è un processo di disaggregazio-

ne/dislocazione riaggregazione che modifica i nessi tra familiarità e luogo. 

Accanto al rischio di estraneità rispetto ad eventi che si svolgono nelle 

                                                             
160 Tramma S., Che cos’è l’educazione informale, op.cit., pag.94. 
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immediate vicinanze, si attivano possibilità di rapporti sociali in altri con-

testi territoriali. In altre parole, si riduce la familiarità con persone, locali-

tà, azioni vicine e si aumenta la familiarità (spesso mediata dai mezzi di 

comunicazione di massa) con quelli lontani. In sintesi, la contemporaneità 

sta modificando completamente i connotati dell’estraneità e della prossi-

mità, dell’appartenenza e della condivisione. Il movimento interessa tutti i 

soggetti che, per una qualche dimensione della propria esistenza, ne sono 

coinvolti
161

. È un movimento accentuato dai flussi globali d’informazione 

resi possibili dalle nuove tecnologie della comunicazione che <<contribui-

scono a generare una certa de-contestualizzazione dei rapporti sociali, os-

sia ne affievoliscono i riferimenti rispetto allo spazio e al tempo>>
162

 .  

La tendenza alla multiterritorialità è tale che paradossalmente più 

sono i territori frequentati per motivi formativi, professionali, relazionali, 

minore sembrerebbe essere il rischio di marginalizzazione e subalternità. 

Non a caso, il modello di riferimento per il successo nella vita sembra es-

sere quello delle élite cosmopolite caratterizzate dalla possibilità di spo-

stamento e della mancanza di radicamento in un luogo definito per un 

tempo duraturo
163

 .  

I territori, inoltre, rispecchiando i generali processi di trasforma-

zione sociale, tendono ad essere sempre meno caratterizzati da culture for-

                                                             
161 Moscati R., Nigris E., Tramma S., Dentro e fuori la scuola, Bruno Mondadori, Milano, 2008, 
pp.88-89. 
162 Zajczyk F., Borlini B., Memo F., Mugnano M., Quartieri periferici tra incertezza e trasforma-
zione, Milano, Bruno Mondadori,2005, p.18. 
163 Bauman, 2002. 
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ti e dai loro modi di esplicitarsi e riprodursi, questi tratti culturali sempre 

più deboli comportano la riduzione di chi vi abita o transita di ottenere ap-

prendimenti locali “forti”: il territorio educa sempre meno a sé stesso, alla 

propria storia, ai valori che esprime e ai comportamenti che vi si pratica-

no
164

. 

5.2 Il territorio ostile 

Il territorio, oggi alla luce dei cambiamenti della contemporaneità è 

sempre meno interpretabile e descrivibile come uno spazio materiale ed 

esistenziale nel quale si intrecciano gli itinerari di vita individuali e collet-

tivi. Il territorio è stato interessato da lacerazioni e da frammentazione di 

luoghi, tempi ed esperienze educative consolidate, è venuta a mancare 

quella rete educativa in cui interagivano gli apprendimenti derivanti 

dall’interconnessione tra famiglia, lavoro, luoghi di aggregazione, relazio-

ni tra pari e tra differenti generazioni. 

Potremmo dire che, alla solidità, come caratteristica principale  del 

territorio di un tempo si è sostituita una sorta di fluidità educativa, che ne 

fa un luogo a formatività esogena forte. Si apprende ad utilizzare e a pen-

sare il territorio anche sulla base dei messaggi diffusi, dai mezzi di comu-

nicazione, che con lo specifico contesto territoriale possono avere a che 

fare.  

                                                             
164 Tramma S., Che cos’è l’educazione informale, op.cit. pag. 95. 
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I media contribuiscono a ridimensionare l’idea che il territorio, in 

particolare quello di residenza possa essere luogo di relazioni significative 

e continuative, di produzione di occasioni di tempo libero e di iniziative 

culturali legate alle sue caratteristiche specifiche. I mezzi di comunicazio-

ne riempiono il tempo libero degli individui e ne influenzano le modalità 

di comunicazione, riducendo le possibilità di relazioni offerte dal territo-

rio, dall’altro lato gli stessi mezzi di comunicazione influenzano l’idea di 

territorio che viene diffusa e appresa, attivando quei meccanismi di sem-

plificazione che sembra all’estremo caratterizzata da pericolosità, insicu-

rezza, cruenti fatti di cronaca nera, ecc. 

Il territorio della contemporaneità tende ad essere sempre meno un 

luogo vissuto come denso di significato, storia, relazioni, senso di appar-

tenenza, inoltre parallelamente ad altre dimensioni sociali anche il territo-

rio è investito da complessi processi di omologazione e diversificazione. 

Per quanto concerne i processi di omologazione del territorio, nella 

contemporaneità, i territori finiscono per assomigliarsi un pò tutti: centri 

commerciali con gli stessi negozi e organizzazione degli spazi interni ed 

esterni, discoteche situate in piccoli centri urbani che tentano di essere si-

mili a quelle delle grandi città , soluzioni architettoniche e abitative repli-

cate in più zone, ecc.  

Per quanto riguarda la diversificazione, il territorio è diventato 

“multiculturale”, come conseguenza dei processi migratori che hanno inte-
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ressato in maniera diversa, ogni paese, dai negozi etnici 

all’associazionismo costruito attorno alla comune provenienza geografica 

o appartenenza religiosa. Quello a cui si assiste è però una diversificazione 

omologata, poiché se pur con differenti modalità, la diversificazione pre-

senta i medesimi tratti, ovvero i territori si differenziano seguendo dei per-

corsi che sono riscontrabili ovunque.  

Oggi sembrerebbe esserci una inversione di tendenza che indiche-

rebbe come più numerosi sono i territori percorsi per motivi formativi, 

professionali, relazionali e minore appare il rischio di marginalizzazione e 

subalternità dei soggetti, per esempio la frequentazione per un tempo pro-

lungato degli stessi luoghi da parte di gruppi di adolescenti può essere te-

stimonianza di attaccamento  alla piazzetta o al giardinetto vicino a casa, 

ma anche della loro incapacità o impossibilità di fruire delle risorse  di al-

tre aree territoriali; la riduzione dei territori frequentati dagli anziani può 

essere considerato il segno dell’impoverimento delle loro relazioni sociali 

e della riduzione della loro mobilità.  

La tendenza alla complessificazione e la perdita dell’unitarietà del 

territorio non esclude da una parte l’esistenza di controtendenze e 

dall’altra tentativi di creare un territorio differente da quello che esiste o si 

prospetta. Nel primo caso infatti i territori ripropongono aspetti apparte-

nenti a epoche o periodi precedenti all’attuale, ad esempio il diffondersi di 

palii, contrade, feste in costume ecc., mentre, altre, invece si presentano 

come tentativi tesi a ripristinare ambienti esistenti in passato, per esempio 
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territori non invasi da “stranieri” o senza la presenza di religioni “perico-

lose”. Nel secondo caso si assiste ad azioni tendenti a modificare lo svi-

luppo di alcuni aspetti del territorio. 

Come accennato in precedenza i mezzi di comunicazione veicola-

no messaggi di un territorio non sicuro che potremmo definire pericoloso, 

questo senso di in sicurezza si traduce in termini pratici con alcuni “accor-

gimenti ” finalizzati a garantire maggiore sicurezza agli abitanti. Teleca-

mere nei luoghi pubblici e in quelli privati, sistemi di sicurezza nelle abi-

tazioni, aumento della presenza della polizia, “ronde” private o promosse 

da organizzazioni, addirittura il ricorso all’uso dell’esercito per compiti di 

ordine pubblico, tutto ciò non fa che confermare la pericolosità del territo-

rio. Tali accorgimenti costituiscono esperienze che educano in sé, all’idea 

che a) il territorio sia pericoloso, b) che l’insicurezza possa diminuire solo 

con l’uso della forza, c) la diffusa sensazione di non potersi fidare di nes-

suno.  Contraddittoriamente si possono generare due comportamenti dalla 

percezione di pericolo, il primo di chiusura e  di preferenza di forme di 

isolamento, dall’altro forme di partecipazione che hanno importanti risvol-

ti di controtendenza rispetto alle dinamiche presenti nella contemporanei-

tà: assunzione diretta della difesa quindi riduzione di delega allo Stato ri-

guardo all’uso della forza. La partecipazione attiva dei cittadini alla difesa 

del territorio per quanto possa essere discutibile, rappresenta comunque 

una forma di rivitalizzazione e partecipazione nonché di collaborazione 

alla soluzione dei problemi del territorio. 
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5.3 L’organizzazione degli spazi 

L’organizzazione urbanistica degli spazi può essere considerata 

una componente educativa che interagendo con altre dimensioni, concorre 

a creare il territorio vissuto dai soggetti. L’ambiente urbanistico è variabile 

e dipendente dalle scelte e dalle attività collettive degli essere umani, è la 

risultante della dialettica tra spinte all’innovazione e spinte alla conserva-

zione, dai conflitti tra gruppi sociali e gruppi d’interessi diversi ecc. 

Le implicazioni educative che ne derivano dall’organizzazione ur-

banistica di un territorio sono diverse, in primo luogo la presenza di dota-

zioni formali e non formali, ovvero la presenza di scuole, centri di aggre-

gazione giovanile, per rispondere alle esigenze di socializzazione dei gio-

vani. In secondo luogo la presenza nel territorio di spazi di aggregazione e 

di semplice incontro, edifici destinati a scopi ricreativi o culturali, ecc. Al-

tri elementi da considerare riguardano le implicazioni educative intenzio-

nalmente o non intenzionalmente formative che si manifestano già nella 

fase di  progettazione di quartieri ex novo,  o della ristrutturazione parziale 

o totale di un quartiere esistente. Un quartiere sarà realizzato o ristrutturato 

in funzione degli scopi che gli sono attribuiti – residenza, commercio, 

produzione ecc. 
165

 

Nel territorio sono presenti anche esperienze educative meno for-

mali: alcune iniziative culturali, per esempio più “promozionali”, che han-

                                                             
165 Cfr. Iori V., Lo spazio vissuto, Firenze, La Nuova Italia, 1966. 
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no cioè lo scopo di avvicinare le persone alla fruizione e alla produzione 

culturale , oppure iniziative finalizzate a modificare in meglio i compor-

tamenti alimentari, sanitari, ecc. sono iniziative differenziate, promosse da 

soggetti diversi, mutevoli in quanto a tipologia e quantità di offerta, che 

contribuiscono tutte a formare la “dote” educativa di un delimitato e circo-

scrivibile, anche amministrativamente, contesto territoriale. Senza dimen-

ticare, nell’offerta complessiva, quelle attività che all’interno di un territo-

rio si svolgono, ma non hanno come destinatari i cittadini sulla base della 

loro generica appartenenza territoriale, bensì si rivolgono ai soggetti sulla 

base di altre appartenenze territoriali, da quelle aziendali a quelle associa-

tive. 

Il territorio è dunque un luogo denso di esperienze e iniziative in-

tenzionalmente educative, ma è ricco anche di esperienze non intenzionali 

e/o informali, cioè quelle esperienze che generano apprendimenti pur non 

essendovi in esse alcune intenzionalità consapevolmente ed esplicitamente 

educativa. Rispetto a queste ultime esperienze, l’esempio eclatante della 

capacità educativa dell’organizzazione degli spazi in funzione di 

un’attività è costituito dai centri commerciali, quegli ex non luoghi nei 

quali, oltre che a rapportarsi al consumo, si apprendono modalità di tra-

scorrere il tempo e relazionarsi con altri. 

È però opportuno puntualizzare che, tale educazione, intenzionale 

o no che sia, non è riducibile e riconducibile esclusivamente alle iniziative 

che coinvolgono le fasce di età interessate dall’educazione scolastica, ma 
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comprende tutte quelle iniziative ed esperienze che si rivolgono, o interes-

sano, l’insieme delle classi di età, quindi anche quelle adulte e adulto-

anziane che, in una visione tradizionale avrebbero già esaurito il loro rap-

porto diretto con l’educazione
166

. 

La quantità, oltre che la qualità, di educazione prodotta in un con-

testo territoriale si presenta come variegata e differenziata in relazione a 

molti fattori. Alcuni di tali fattori sono strutturali e generali, trascendono 

dunque lo specifico contesto territoriale e non sono esiti delle dinamiche 

territoriali locali né possono essere modificati nel breve e nel medio perio-

do. Il riferimento è, in particolare, allo sviluppo strategico del territorio e 

al suo assetto produttivo, economico, infrastrutturale, cioè al suo posizio-

namento nell’ordine produttivo e urbanistico cittadino, regionale, naziona-

le e, ora anche mondiale. Altri fattori che influenzano la quantità e la qua-

lità delle esperienze educative, a differenza dei primi, sono contingenti e 

locali, cioè sono riconducibili alle iniziative e alle capacità di azione e tra-

sformazione dei soggetti presenti nel territorio. 

5.4 Aree urbane e quartieri problematici 

Nel precedente paragrafo abbiamo affrontato il tema 

dell’organizzazione urbanistica e delle risorse presenti nel territorio tutto 

questo ci porta ad introdurre un altro tema importante ovvero quello delle 

aree urbane problematiche, ovvero zone “non facili” che rivestono una 

                                                             
166 Moscati R., Nigris E., Tramma S., Dentro e fuori la scuola, op.cit., pag. 90-91. 
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particolare importanza in qualsiasi ragionamento attorno all’educazione 

informale. Quando si parla di queste aree spesso si utilizzano varie espres-

sioni per definirle quali: “zone a rischio”, “periferie degradare”, “quartieri 

difficili” ecc., tutte queste definizioni rimandano ad aree territoriali circo-

scrivibili, collocate soprattutto nelle periferie e nell’hinterland delle me-

tropoli, pur non mancando zone sensibili al centro delle città. 

Le zone urbane definite sensibili presentano dei tratti comuni ri-

spetto ad altre parti del territorio che sono: alto tasso di disoccupazione, in 

particolare giovanile, rilevante abbandono e insuccesso scolastico, insuffi-

cienza di infrastrutture e servizi (scuole, trasporti, luoghi di aggregazione, 

centri sociali, ecc.), degrado abitativo, in alcuni casi presenza di “micro-

criminalità”. Inoltre si registrano anche problemi derivanti dagli attuali 

processi migratori internazionali e interni. 

Tutto questo porta inevitabilmente alla stigmatizzazione di chi vi 

risiede e può provocare esclusione sociale sulla base di presunti compor-

tamenti  attribuiti agli abitanti che risiedono in tali zone. Tutto questo ine-

vitabilmente ha delle ricadute sul piano educativo, ovvero  l’analisi dei 

comportamenti di coloro che risiedono in tali zone e i comportamenti e gli 

atteggiamenti che mettono in atto. 

Le zone urbane sensibili, proprio per le loro condizioni per i mi-

croclimi culturali che si producono, sono ambienti educativi nei quali sono 

alte le probabilità che si sviluppi una grande quantità di apprendimenti so-
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cialmente non desiderabili, oltre che insufficienti apprendimenti accettabi-

li. Nel secondo caso ad esempio il mancato raggiungimento di alcuni tra-

guardi scolastici indispensabili. Dalla situazione delineata sino a questo 

momento, si capisce come le zone  definite “sensibili” siano state oggetto 

di interesse scientifico di vario tipo – antropologico, sociologico, pedago-

gico ecc. – oltre che di interventi di vario tipo.  

Le zone diremmo a “rischio” si presentano con diverse caratteristi-

che e sfumature da zone ridotte e delimitate ad aree che comprendono più 

quartieri o addirittura paesi, con storie problematiche di diversa natura e 

genere. In termini educativi sarebbe necessaria, ispirandosi a Paulo Freire, 

la presenza di operatori e opere di coscientizzazione, cioè di stimolo alla 

presa di coscienza dei diritti di cui godono gli abitanti di queste aree, e 

l’attivazione di processi di cambiamento
167

. Emerge l’importanza anche 

dei media e dell’uso positivo che essi possono assumere attraverso la dif-

fusione di messaggi positivi, generando apprendimenti informali impor-

tanti.   

In alcune regioni italiane (Sicilia, Campania, Calabria, Puglia) vi 

sono ampie zone dominate dalla criminalità organizzata, ognuna delle qua-

li ha tratti propri ma anche caratteristiche comuni ad altre. Il fatto di rife-

rirsi solo ad alcune regioni rispetto che ad altre, non significa che la crimi-

nalità organizzata sia assente da altre zone d’Italia, anzi è ben presente, ma 

si tratta di una presenza ridotta, meno evidente e meno culturalmente radi-

                                                             
167 Freire P., La pedagogia degli oppressi, Milano,Mondadori,1971. 
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cata, circondata da minore consenso. Nelle zone con una forte criminalità 

l’illegalità è talmente forte e penetrante che è in grado di regolare  e in-

fluenzare le relazioni tra le persone, collocata in un quadro culturale solido 

e legittimato
168

. Nei confronti dell’illegalità si possono registrare differenti 

reazioni: opposizione attiva, dissenso, rassegnazione, ma nello stesso tem-

po si registrano anche posizioni di giustificazione, condivisione, fiancheg-

giamento, partecipazione attiva. In sostanza in alcune aree ci troviamo al 

cospetto di un’ampia, capillare, efficiente, educazione informale 

all’illegalità che, nelle sue forme estreme , è un’educazione alla vera e 

propria criminalità.  

Nelle zone in cui vi è una forte criminalità si viene a creare un uni-

verso parallelo rispetto a quello legale, fatto di un’economia che coinvol-

ge molte persone, si struttura un forte controllo del territori molto più ca-

pillare e pervasivo di quello statale, dove esiste un sistema di valori forti e 

condivisi come “onore”, “coraggio”, “rispetto”. Un vero e proprio sistema 

educativo informale.  

In alcune zone l’educazione informale all’illegalità deve essere 

considerata, un’educazione a una diversa legalità, cioè a una legalità (ille-

gale) locale che prevede, valori, comportamenti, obblighi e divieti, premi e 

punizioni. È un’educazione molto efficace e duratura soprattutto per la 

grande adesione e per la convinzione della validità dei contenuti. 

                                                             
168  Sales I., Le strade della violenza, Napoli, L’ancora del Mediterraneo, 2006.  
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Le zone ad alta e continuativa presenza criminale presentano per 

alcuni aspetti, elementi peculiari e non generalizzabili ed elementi che of-

frono, invece spunti di riflessione più generale che vanno oltre la specifici-

tà locale e regionale. Le peculiarità dipendono dalla storia locale mentre 

per quanto riguarda gli aspetti più generali egli elementi che possono risul-

tare utili per una riflessione generale sono in particolare: 

- l’educazione informale all’illegalità non deve essere intesa come 

un’educazione mancata, ma come un vero e proprio processo di socializ-

zazione all’interno di una società illegale, che si pone come alternativa alla 

socializzazione riconosciuta come opportunità e auspicabile dal resto della 

società. L’illegalità possiede cioè un proprio sistema di valori, obiettivi, 

intenzioni e metodi educativi, appartenenti a storie antiche e radicate; 

- l’area dell’illegalità così come si esprime in alcune zone del paese 

non può essere considerata un settore arretrato. L’illegalità, accanto a rela-

zioni sociali e comportamenti premoderni, è permeata di valori e pratiche 

attuali: managerialità, movimenti internazionali di denaro, espansione nei 

“mercati emergenti”, è un’illegalità che condivide una parte delle tendenze 

economiche e culturali attuali; 

- l’educazione informale all’illegalità può essere ridimensionata 

tramite interventi a carattere straordinario, continuativi e ordinari. Ma so-

prattutto deve essere riconosciuta la sua solidità ed efficacia, cioè la sua 

grande capacità di formare individui o gruppi. Le azioni delle forze 

dell’ordine sono necessarie, importanti, ma non sufficienti. Accanto a ciò 
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è necessario un lavoro di lungo periodo basato su interventi educativi effi-

caci dal punto di vista pedagogico. 

Tuttavia analizzando il legame tra educazione e illegalità, vi è un 

altro aspetto che deve essere tenuto presente, cioè l’educazione informale 

di segno positivo, che si affianca alle altre esperienze educative interagen-

do per contrapporsi e ridurre il fenomeno della illegalità/legalità. 

5.5 Governare l’educazione informale 

Da quanto emerso, potrebbe sembrare una contraddizione chiedersi 

l’eventuale opportunità di governo dell’educazione informale, sia a livello 

generale, sia a livello locale. In effetti l’educazione informale è per sua na-

tura ingovernabile, trattandosi di un complesso di esperienze  che agisce in 

piena “autonomia”. Una difficoltà di governo riscontrabile da sempre,ma 

che si evidenzia ancor di più nei tempi attuali, in cui è diventata molto più 

difficile qualsiasi operazione che voglia ricostruire e svelare tutti i fattori 

che intervengono nei processi educativi cogliendone ogni passaggio e nes-

so causa-effetto. In passato, il territorio possedeva una sua conformazione 

duratura e una sua produzione autonoma di esperienze educative informali 

che, a loro volta, producevano apprendimenti: gli apprendimenti nei lava-

toi, uno dei luoghi dove si trasmetteva il sapere di genere su come “stare al 

mondo” e quali erano le aspettative consentite alle donne nella vita, gli 

apprendimenti nei bar dei quartieri dove l’incontro e il succedersi delle 

generazioni era anche un connotato dell’acquisizione, da parte delle nuove 
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generazioni, di apprendimenti che confermavano, rielaboravano, smenti-

vano gli stili di vita di quelle precedenti; gli apprendimenti dovuti 

all’assetto dei territori gravitante attorno alla “fabbrica” e 

all’organizzazione fordista del lavoro che educava alle prospettive e alla 

natura del lavoro stesso e non solo di esso; gli apprendimenti dovuti alla 

presenza di “bande giovanili” legate al territorio e della trasgressività so-

cialmente tollerata. 

Nei tempi attuali, il clima educativo del territorio si è profonda-

mente modificato, e gli apprendimenti auspicati, come le didattiche, ven-

gono sempre meno (consapevolmente o inconsapevolmente) “decise” a li-

vello locale e sono sempre più di derivazione esterna al territorio stesso: il 

globale irrompe, i media influenzano, l’omologazione diversificata diventa 

un tratto costitutivo degli scenari, le persone non sono più obbligate agli 

orizzonti del proprio territorio di appartenenza, sicché quest’ultimo le sue 

culture particolari e subisce, appunto, profondi e contraddittori processi di 

ristrutturazione delle identità. 

L’educazione informale nei territori contemporanei si presenta 

quindi come un intreccio tra esperienze prodotte da più storie: storie locali 

che, ancora oggi, presentano aspetti di vitalità, storie generali (naziona-

li/globali) che irrompono materialmente e immaterialmente nei contesti 

locali, storie maturate da altri territori che, a seguito dei processi migratori, 

portano culture differenti. 
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Un approccio pedagogico all’educazione informale non può limi-

tarsi soltanto ad essere conoscitivo, cioè esclusivamente descrittivo, cata-

logante: l’educazione è, per definizione, operatività e movimento, quindi 

uno sguardo pedagogico indirizzato alle dimensioni informali 

dell’educazione non può non porsi il problema del governo. Nel territorio 

si sviluppano una miriade di interventi destinati a potenziare, riformulare o 

ridimensionare le esperienze educative informali che sono presenti e agen-

ti. Iniziative tese a consolidare le “buone pratiche” che generano appren-

dimenti ritenuti socialmente auspicabili e condivisibili (attività di volonta-

riato, incontri tra persone di culture diverse), iniziative tese a innestare fat-

tori di cambiamento in ambiti d’apprendimento esistenti, per esempio gli 

interventi (educativa di strada, centri di aggregazione giovanili) che aspi-

rano a inserire correttivi in ambienti relazionali in cui gli esiti educativi 

che si prospettano sono in bilico tra quelli socialmente condivisibili e 

quelli che non lo sono affatto. 

I tentativi di governare, quanto meno di governare parzialmente, 

alcuni aspetti dell’educazione informale dei territori sono un dato di realtà; 

altro è però l’effettiva possibilità di poter esercitare un “governo forte” 

dell’educazione informale. Quello che emerge dall’analisi del territorio 

come luogo in cui le trasformazioni della contemporaneità si materializza-

no in esperienze di educazione informale è, da una parte, l’inquietante e/o 

rassicurante ridimensionamento di una sorta di “onnipotenza educativa” 

che ritiene la formazione dei cittadini possibile solo con azioni formali, 
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dall’altra la critica a una consolatoria e/o allarmante  “rassegnazione edu-

cativa” che si dichiara importante nei confronti della complessità 

dell’esistente e della controllabilità solo parziale di alcune esperienze e di-

dattiche educative informali. 
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Capitolo sesto 

La dimensione sociale e culturale : multi e intercultu-

ralità,  globalizzazione 

6.1 Lo scenario della globalizzazione 

La società attuale è caratterizzata da profondi cambiamenti  riguar-

danti l’economia, la cultura, la politica, le reti e le relazioni sociali, i valori 

di riferimento, si tratta di una società in pieno e incessante cambiamento, 

nella quale le dimensioni educative formali e informali sono caratterizzati 

da cambiamenti profondi. Analizzando i diversi aspetti che distintamente o 

in connessione incidono nell’analisi delle esperienze educative informali 

dobbiamo immediatamente dire che la società contemporanea è talmente 

complessa e in movimento, che è addirittura difficile definirla o perlome-

no utilizzare un’espressione che ne comunichi immediatamente le caratte-

ristiche. 

Negli ultimi anni, per descrivere la società contemporanea, è stato 

frequentemente utilizzato il concetto di società dell’informazione intesa 

come il <<villaggio globale dei media>>
169

, sottolineando l’importanza 

delle diverse dimensioni dell’informazione che appaiono sempre più inva-

dere la vita individuale e la società. 

                                                             
169  Alberici A., Imparare sempre nella società della conoscenza, Milano, Bruno Mondado-
ri,2002. 
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L’attenzione è oggi rivolta, invece, in misura sempre maggiore alle 

possibilità effettive per l’individuo di accedere alle informazioni e fare 

proprie o produrre nuove conoscenze. 

Con società della conoscenza ciò che si vuole valorizzare è il fatto 

che gli individui, nella vita personale e nel lavoro, continuamente sono te-

nuti a cercare, elaborare, acquisire il sapere e la conoscenza come un nuo-

vo capitale e come fondamento strutturale dell’economia e dello sviluppo 

sociale. È questo il contesto in cui uomini e donne determinano la propria 

maggiore o minore libertà, autorealizzazione e autonomia, in base alla 

propria capacità o incapacità di accedere e far uso di saperi, competenze e, 

in generale, di competenze di apprendimento continuo. 

Come sottolinea Alberici nel testo Imparare sempre nella società 

della conoscenza, oltre ai sistemi di istruzione numerose altre agenzie co-

me i mass-media, le organizzazioni sindacali, le industrie e il commercio, i 

servizi sanitari ecc. sono coinvolte nello sviluppo continuo delle cono-

scenze. Ci possono essere molteplici letture della società e ciascuna può 

derivare da una visione multilaterale e interdisciplinare degli elementi che 

la distinguono, caratterizzandosi di volta in volta come lettura in chiave 

politica, sociologica, pedagogica, filosofica, ecc.  

Ci si può riferire, ad esempio,  alla lettura della società della cono-

scenza come “learning organization”
170

 oppure alle numerose metafore 

                                                             
170  Organizzazione che apprende 
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che la vedono come ora come rappresentazione futuristica, ora come so-

cietà dei consumi, e, ancora, come società riflessiva, o società a “rischio”.  

Ne derivano definizioni della società contemporanea che riflettono 

i cambiamenti che hanno caratterizzato gli ultimi decenni della storia delle 

cosiddette società “complesse” e il passaggio dalla società industriale, o 

del lavoro, alle multiformi dimensioni, appunto, della società 

dell’apprendimento e della conoscenza
171

. 

Il punto di partenza per analizzare alcune delle dimensioni educati-

ve informali non può che essere la globalizzazione o mondializzazione, 

quel processo generale che connette processi parziali o locali in una rete di 

interdipendenze e contraddizioni pressoché inestricabile, estesa a tutto il 

pianeta. Le occasioni di commercio, di viaggio, di comunicazione su scala 

mondiale modificano profondamente gli orizzonti culturali di tutti i sog-

getti e gruppi sociali dei Paesi coinvolti. Con l’avvento della società mul-

tietnica e multiculturale e l’avverarsi della profezia di McLuhan circa il 

<<villaggio globale>>, oggi gli esseri umani possono scegliere fra stili di 

vita molto differenti tra loro, oppure condividere le proprie idee con uomi-

ni e donne residenti migliaia di chilometri di distanza. 

D’altro canto, in seno alla società occidentale più industrializzate e 

perciò nella maggior parte dei Paesi europei e in Italia, si assiste a un cre-

scente cambiamento sul piano delle regole, dei valori e delle modalità di 

                                                             
171  Alberici A., Imparare sempre nella società della conoscenza, op.cit. 
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interazione: la vita sembra essere sempre più accompagnata da sentimenti 

di insicurezza e di precarietà; scemano i legami stabili, le capacità di gesti-

re la frustrazione e lo stress; aumentano le crisi inevitabilmente associate 

al senso dell’esistenza umana
172

. 

Come illustra Bauman, la globalizzazione è l’incontro fra culture 

diverse pare sfociare in una <<modernità liquida>>, da cui scaturiscono 

delle identità <<flessibili>>, in grado di adattarsi  velocemente ad ogni si-

tuazione , la nuova élite globale fluttua, si muove con disinvoltura in tanti 

Paesi del globo, naviga con agilità nel Web
173

.  La globalizzazione è un 

dato di fatto, coinvolge, a vari livelli tutti gli esseri umani e tutte le parti 

del pianeta. Sempre secondo Bauman, <<per alcuni, globalizzazione vuol 

dire tutto ciò che siamo costretti a fare per ottenere la felicità; per altri è la 

causa stessa della nostra infelicità. Per tutti, comunque, la globalizzazione 

significa l’ineluttabile destino del mondo, un processo irreversibile, e che, 

inoltre, ci coinvolge tutti alla stessa misura e allo stesso modo>>
174

. 

Le posizioni nei confronti della globalizzazione sono molto diffe-

renti, sia rispetto all’esistenza di centri di governo controllo del fenomeno, 

sia rispetto al fatto che la globalizzazione costituisca un’occasione di cre-

scita e di sviluppo per l’insieme del pianeta o solo per una parte di esso. 

Accanto a posizioni “neutre” o “entusiastiche” si registrano anche posi-

                                                             
172 Portera A., Globalizzazione e pedagogia interculturale: interventi nella scuola, Trento, Edi-
zioni, 2006,p. 9-10. 
173 Bauman Z. Modernità liquida, Roma-Bari, Laterza,2002. 
174 Bauman Z., Dentro la globalizzazione, Roma- Bari, Laterza, 2001, p.3. 
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zioni molto critiche
175

 che mettono in luce come la globalizzazione condu-

ca all’omologazione e alla scomparsa delle culture locali, oltre che provo-

care timori riguardanti l’aumento della distanza tra ricchi e poveri e la di-

sparità di potere tra i diversi paesi. 

Il fenomeno della globalizzazione comporta innumerevoli sfaccet-

tature e articolazioni alcune implicazioni sono importanti dal punto di vi-

sta dell’educazione informale come ad esempio le influenze reciproche tra 

culture, stili e modelli di vita differenti, altri fattori rilevanti riguardano i 

processi migratori, il turismo di massa, gli insediamenti economici dei 

paesi più sviluppati in quelli meno sviluppati, alle occupazioni militari 

ecc. Tutto ciò comporta inevitabilmente  opportunità di apprendimenti. 

6.2 Il ruolo strategico della formazione  

La riflessione sulle trasformazioni considerate ha spinto sempre 

più a teorizzare un nuovo tipo di formazione: 

- una formazione “alta”, quella post scuola superiore, quindi univer-

sitaria e post-universitaria, ma anche quella manageriale ( e, quindi, anche 

non istituzionale); 

- una formazione che pone il proprio focus sugli adulti; 

                                                             
175 Ignazio Ramonet ritiene che vi siano <<pochi e potenti padroni della terra >> che controlla-
no mercati, ricchezze e depredano l’ambiente. Ramonet I., Il mondo che non vogliamo, Milano, 
Mondadori, 2003, p.4. 
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- una formazione che pone il focus sulle competenze strategiche e 

trasversali, connesse e interdipendenti con le competenze “di base” e quel-

le specialistiche. 

Le riflessioni degli ultimi anni hanno messo sempre più in rilievo, 

inoltre, il rapporto tra lo sviluppo della democrazia e il ruolo e la funzione 

dell’istruzione e della formazione nella vita individuale e della società. 

L’apprendimento si afferma come un diritto essenziale allo sviluppo di in-

dividuo e società da garantire a tutti (e non come privilegio riservato a po-

chi). 

Permette l’accesso alla formazione per tutto l’arco della vita è fon-

damentale per garantire nuovi diritti di cittadinanza. Quello che bisogne-

rebbe ottenere attraverso questo accesso non si limita a garantire livelli 

minimi di conoscenze e competenze anche a quelle fasce di popolazione 

che presentano livelli di istruzione e professionalizzazione medio-bassi, 

ma deve fornire a tutti la possibilità e la capacità di affrontare la comples-

sità delle società moderne. 

Istruzione e formazione diventano, allora politiche attive della cit-

tadinanza come elementi di raccordo tra sistemi e ambiti di vita diversi. 

Esse devono garantire dei buoni livelli di partecipazione civica, di vita 

professionale, familiare e del tempo libero, nonché lo sviluppo personale 

attraverso la qualità dell’apprendimento. 
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Numerose indagini hanno mostrato che esiste una forte correlazio-

ne tra bassi livelli di istruzione e bassi indici di consumo culturale, di par-

tecipazione, di relazione. Ciò dimostra che un diverso processo del sapere 

incide sulle condizioni e sulle scelte di vita delle persone. Il valore della 

conoscenza si configura, quindi, come “bene in sé”, legato alla realtà quo-

tidiana. 

La formazione acquisisce  un ruolo strategico e fondamentale per 

educare i cittadini ad affrontare le sfide della complessità che li circonda. 

Diventa, allora, necessario garantire un equo accesso alla conoscenza, sti-

molare un apprendimento di tipo critico e riflessivo e facilitare una visione 

sistemica e globale dei problemi ( e non più troppo specialistica e settoria-

le). 

Sviluppare l’attitudine e contestualizzare e globalizzare saperi e 

competenze, stimolare la capacità di fare collegamenti fra conoscenze, 

abilità, esperienze sono finalità indispensabili per formare il pensiero eco-

logizzante
176

. Si tratta di una struttura di pensiero e di capacità cognitive in 

grado di innescare processi riflessivi e di apprendimento consapevoli e di 

favorire una sorta di “apertura” per andare oltre le visioni particolaristiche. 

L’accelerazioni dello sviluppo delle cosiddette nuove tecnologie 

ha, inoltre, influenzato il processo di rapida obsolescenza delle conoscenze 

e ha spinto a considerare necessari, nella formazione, elementi culturali di 

                                                             
176 Morin E., La testa ben fatta. Riforma dell’insegnamento e riforma del pensiero, Milano, Raf-
faello Cortina, 2000. 
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tipo generale e metodologico che garantiscano un buon livello di istruzio-

ne e formazione ma anche l’acquisizione delle competenze necessarie per 

mantenere aggiornati i livelli stessi di competenza, conoscenza e abilità. 

Per far questo risulta utile attivare una sorta di collegamento tra 

formazione generale e formazione professionale. Questo dovrebbe fornire 

i mezzi per collegare una pluralità di conoscenze e per favorire la capacità 

di gestione  dell’imprevisto e garantire l’autonomia dell’individuo. 

È indispensabile, allora, riposizionare al centro dell’attenzione e 

come punto di partenza l’individuo, il soggetto in formazione, per attivare 

percorsi di formazione generale e professionale insieme. 

6.3 I processi migratori  

I processi migratori e la conseguente necessità di trovare nuove 

forme di convivenza, destinati tra l’altro ad accrescersi perché legati a pro-

fondi sommovimenti che attraversano, scompongono e ricompongono po-

poli, culture e Stati, hanno importanti conseguenze educative
177

. 

Le migrazioni non sono un fenomeno sociale  riservato ai nostri 

giorni. Sono piuttosto una pratica che ha storicamente animato il processo 

evolutivo della società umana: il movimento di popolazioni da un luogo ad 

un altro  è un fenomeno riscontrabile in tutte le epoche storiche. Se è vero 

che il migrare ha da sempre caratterizzato la storia dell’uomo, i processi 

                                                             
177 Pronuncia del CNPI del 15/4/1992. 
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migratori si sono profondamente modificati nel tempo e vanno dunque 

contestualizzati all’interno della situazione socioeconomica nella quale si 

dipanano. Oggi tale riflessione va posta in termini sistemici all’interno del 

macrofenomeno sociale costituito dalla mondializzazione. Gli odierni pro-

cessi migratori sono influenzati dal mutamento degli equilibri economici 

mondiali e non possono così essere semplicisticamente ridotti a vicende e 

condizioni interne a una sola società, essendo sempre frutto di un sistema 

di influenze. La maggior parte dei flussi migratori è dovuto 

all’impoverimento generato, in alcune zone del mondo, dallo sviluppo 

combinato e diseguale tipico dell’attuale processo di globalizzazione dei 

mercati. 
178

 

Le migrazioni hanno carattere prevalentemente internazionale, os-

sia comportano il superamento di confini statuali. Riguardano sia la mobi-

lità all’interno dei paesi Ue, che quelli tra paesi Ue e paesi extra Ue  (i co-

siddetti paesi terzi). Si tratta di fenomeni in crescita costante e rapida, al 

punto che l’aumento del numero e della tipologia dei paesi riceventi e del-

le società di origine – e, quindi, il conseguente aumento dell’eterogeneità 

linguistica, etnica e culturale annessa – ha fatto parlare di “globalizzazione 

delle migrazioni”. In questa eterogeneità, tuttavia, alcuni elementi possono 

essere considerati come costanti, ossia propri dei nuovi cicli migratori: il 

carattere globale, la differenziazione delle migrazioni e il crescente ruolo 

assunto dalla componente femminile. 

                                                             
178 www.liberimigranti.it (13-06-2011) 

http://www.liberimigranti.it/
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Le migrazioni sono processi in quanto dotate di una dinamica evo-

lutiva che comporta una serie di adattamenti e modifiche nel tempo, quin-

di, non vanno valutati come fenomeni statici, con caratteristiche definibili 

una volta per tutte, ma vengono considerati come dinamici, mutabili e 

soggetti a processi di cambiamento costante e adattamento ai nuovi conte-

sti. Sono anche sistemi di relazione che riguardano le aree di partenza, 

quelle di transito, quelle di destinazione e coinvolgono più attori. 

Le migrazioni sono, pertanto, costruzioni sociali complesse in cui 

entrano in gioco tre soggetti: 

 le società di origine; 

 gli immigrati attuali e potenziali; 

 le società riceventi, le cui configurazioni politiche e giuridiche so-

no oggi sempre più incisive nel determinare i processi di selezione degli 

emigrati. 

Una politica migratoria deve tener conto anche delle motivazioni 

delle migrazioni. Va valutato in questo ambito l’incidenza di tre elementi: 

i fattori che portano i soggetti ad abbandonare i paesi d’origine, i fattori di 

attrazione del paese di accoglienza , collegati anche alle aspettative indivi-

duali e familiari, in questo senso anche la presenza di una normativa na-

zionale  più o meno elastica sugli ingressi può giocare il suo  peso,  il ruo-

lo del networking – incidenza sulle migrazioni dei soggetti già immigrati 
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che facilitano l’arrivo e l’inserimento di altri soggetti a cui sono variamen-

te legati. 

I recenti studi tendono a evidenziare il ruolo del networking come 

il fattore più incisivo nella determinazione delle migrazione, seguito dal 

livello regolatorio nazionale circa i requisiti di accesso e le politiche di 

controllo. 

Le migrazioni nello scenario globale sono pertanto un fenomeno 

“inevitabile”. Definire un legame tra migrazioni internazionali e globaliz-

zazione significa evidenziare un rapporto di reciprocità: da un lato, la glo-

balizzazione favorisce le migrazioni, ma, dall’altro, viene alimentata dalle 

stesse. 

La maggiore facilità ed economicità degli spostamenti, la presenza 

di multinazionali sui territori di migrazione, la diffusione dei meccanismi 

delle rimesse monetarie e la facilitazione al loro accesso, il commercio e il 

turismo internazionali, la rapida ed estesa circolazione delle informazioni 

e della comunicazione contribuiscono tutti alla diffusione di strumenti e 

incentivi alla mobilità e alla diffusione di stili e modelli di vita ad ampio 

raggio. La riduzione della distanza fisica porta alla riduzione anche della 

lontananza culturale da tali modelli. Pertanto, la globalizzazione aiuta la 

cosiddetta “socializzazione anticipatoria”
179

, ossia l’acquisizione nella so-

cietà di partenza di valori e simboli delle città di arrivo e recenti studi evi-

                                                             
179 I primi a impiegare questo termine furono F. Alberoni, G. Baglioni, L’integrazione 
dell’immigrato nella società industriale, Bologna, Il Mulino, 1965. 
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denziano come tale attrattività si eserciti non tanto sui paesi in via di svi-

luppo, quanto maggiormente sui paesi a sviluppo intermedio ( ad esempio 

India, Pakistan, Filippine, America Latina), i quali in seguito a tale proces-

so di contatto sviluppano forme di deprivazione relativa che motiva, ancor 

più della povertà, agli spostamenti. 

Parallelamente, la migrazione porta alla diffusione di lingue e cul-

ture scala più ampia, favorisce l’espansione di commercio e produzioni 

atipiche per il paese di accoglienza, ma attraverso il meccanismo di rimes-

se contribuisce ad aumentare il potere di acquisto delle società di origine. 

I processi migratori, ma più in generale qualsiasi spostamento 

quantitativamente e socialmente rilevante di persone, sono da sempre con-

notati da importanti e differenziate implicazioni educative rispetto ai tempi 

e ai luoghi in cui avvengono. Volendo tentare un intreccio tra alcune carat-

teristiche specifiche dei processi migratori attuali e alcune delle loro con-

seguenze in termini educativi, possiamo tracciare alcune considerazioni 

schematizzabili nel modo seguente. 

 I processi migratori riguardano tutti i paesi: infatti importanti flussi 

migratori si registrano anche in paesi non appartenenti all’Occidente. Tut-

to ciò porta ad importanti conseguenze educative in termini di acquisizio-

ne di saperi per interpretare il fenomeno: contribuisce a creare l’idea che i 

paesi sviluppati siano cittadelle assediate che devono essere difese 
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dall’assalto dei migranti, e non una componente del sistema-mondo inte-

ressato globalmente dal fenomeno. 

  I processi migratori stanno avviandosi a diventare una caratteristi-

ca stabile delle società contemporanee (è necessario educare/auto educarsi 

a tale idea), cioè le società attuali e future non possono essere analizzate e 

immaginate se non considerando le migrazioni  un dato strutturale e ineli-

minabile. In questo senso, le conseguenze dei progetti migratori propri e 

altrui entrano a far parte degli ambienti quotidiani, contribuiscono perciò a 

riformulare e innovare anche i climi educativi formali e informali 

all’interno dei quali gli individui e i gruppi progettano e realizzano la pro-

pria esistenza. 

I processi migratori sono profondamente differenziati al proprio in-

terno riguardo a: 

 motivazioni e attese, cioè i fattori che tendono a far allontanare le 

persone da un paese per farle approdare in un altro, pur se esiste il dato 

unificante della ricerca di migliori condizioni di vita; 

 paesi di ingresso e di uscita, con le differenti culture nazionali e 

locali che esprimono; 

 religione di appartenenza, intese come pratiche e credenze; 

 ceti sociali dei migranti, con particolare attenzione al “salto di sta-

tus” in alto o in basso, dovuto alla collocazione sociale nei paesi di prove-

nienza rispetto a quella nei paesi di arrivo; 
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 appartenenza di genere, questione fondamentale sia come preva-

lenza di un genere rispetto alla composizione dei gruppi migranti, sia per 

la complessa questione delle differenti convinzioni e percezioni dei ruoli 

ne dei diritti delle donne; 

 settori professionali entro i quali i migranti si inseriscono nei di-

versi paesi e condizioni connesse all’inserimento lavorativo; 

 strategie e prassi formali e informali di accoglienza o di rifiuto nei 

paesi di arrivo. 

Tali differenziazioni rendono variegato e complesso il quadro so-

ciale nei paesi di arrivo dei migranti, contribuiscono a produrre una serie 

di climi educativi locali molto diversi tra loro, ma non generano un sapere 

diffuso utilizzabile per comprendere e affrontare, in generale e nella quo-

tidianità, il fenomeno. 

Le migrazioni implicano dunque rotture e ricomposizioni educati-

ve.
180

 

I migranti sono coinvolti, in differenziati processi di socializzazio-

ne per l’inserimento nella “società ospitante”, una socializzazione che può 

essere anticipata rispetto al vero e proprio trasferimento: le persone posso-

no conoscere, o ritenere di conoscere, valori modelli di riferimento e com-

portamenti della società di destinazione prima di giungervi. Ma tale socia-

lizzazione non avviene su una tabula rasa, bensì s’innesta in una storia in-

                                                             
180 Tramma S., Che cos’è l’educazione informale, 2009, op cit.  p.45. 
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dividuale, familiare e gruppale densa di solidi apprendimenti. I migranti 

sono dunque interessati “da una doppia storia” educativa e questo riguarda 

sia le dimensioni formali e istituzionali sia quelle informali: dai valori ai 

comportamenti auspicabili e richiesti, ai miti e ai riti educativi, e ciò non 

riguarda solo l’infanzia, ma anche gli adulti, e questi ultimi non unicamen-

te nel ruolo di genitori, ma anche di soggetti continuamente interessati da 

esperienze educative in quanto educandi. 

6.4 Altri movimenti : il turismo di massa e l’occupazione dei 

territori altrui. 

Il turismo di massa rappresenta un’importante occasione di incon-

tro tra persone residenti in paesi differenti. In generale, è da considerasi 

un’esperienza educativa, in quanto il contatto con luoghi e culture diverse 

genera apprendimenti sui costumi, modi di vita, innovazioni prodotte ecc. 

Attualmente un’importanza fondamentale riveste il cosiddetto “turismo di 

massa”, cioè lo spostamento per brevi periodi e per intenti ricreativi di 

persone, in particolare da paesi industrialmente sviluppati verso quelli me-

no sviluppati; fenomeno, questo, che si è notevolmente sviluppato negli 

ultimi decenni, favorito dalla diminuzione dei costi dei trasporti a lungo 

raggio e dalla maggiore disponibilità economica di alcuni settori della po-

polazione.
181

 

                                                             
181  Ivi, p. 46 
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Fino al secondo dopoguerra il turismo era stato un fenomeno pre-

valentemente elitario, appannaggio delle classi aristocratiche e borghesi. 

Solo nel periodo tra le due guerre esso si allargò alle classi medie. Nel 

corso del secondo dopoguerra con il coinvolgimento di tutti i ceti sociali 

nella pratica delle vacanze, le società occidentali conobbero lo sviluppo 

del turismo di massa e quindi la partecipazione di un numero elevato di 

individui al turismo, in contrasto con la partecipazione limitata dei decenni 

precedenti. 

Infatti, dagli anni Cinquanta in poi, con esclusione degli Stati Uniti 

dove il fenomeno era già avvenuto negli anni Venti, si verificò nei paesi 

occidentali una vera e propria esplosione dei consumi turistici con conse-

guenze economiche, sociali, territoriali di notevole portata
182

. I fattori che 

hanno determinato tale crescita sono molteplici. Innanzitutto bisogna sot-

tolineare il clima politico ed economico  internazionale assai favorevole; 

nel secondo dopoguerra fra gli stati europei venne organizzata una forma 

di convivenza , che permise una generale stabilità internazionale: le guerre 

che pure scoppiarono in varie parti del mondo restarono sempre confinate 

in una dimensione locale. Inoltre in questi anni, i livelli di crescita econo-

mica dei maggiori paesi industrializzati, Stati Uniti, Europa e Giappone, 

aumentarono in misura tale da far parlare  di periodo d’oro per l’economia 

o boom economico. Altro fattore determinante per lo sviluppo del feno-

meno fu la definitiva conquista del tempo libero. In effetti il processo che 

                                                             
182 Corvo P., I mondi nella valigia. Introduzione alla sociologia del turismo, Milano, Vita e Pen-
siero, 2003. 
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ha portato al turismo di massa potrebbe essere descritto come una lenta 

conquista del diritto al tempo libero da parte del ceto medio prima e della 

classe operaia  poi
183

. 

La diffusione dello stile di vita urbano in Occidente, collegato alla 

crescita industriale del dopoguerra e le trasformazioni del settore dei tra-

sporti che fu stimolata dalla crescente domanda di spostamenti, furono 

importanti fattori dell’espansione del turismo di massa. 

Il contatto tra persone di paesi diversi genera apprendimenti reci-

proci, ed è  da considerarsi a tutti gli effetti un’esperienza educativa, sia 

per chi vi è direttamente coinvolto, sia per gli effetti dovuti alla narrazione 

diffusa di tale esperienza da chi l’ha vissuta direttamente ad altri, e lo è sia 

per i “turisti” provenienti dalle zone più sviluppate del mondo, sia per gli 

abitanti dei meno sviluppati paesi “ospitanti”. Per le persone dei paesi 

ospitanti , gli apprendimenti non derivano solo dalla generica conoscenza 

per contratto diretto di culture , usi e costumi dei quali i turisti sono porta-

tori  ed espressione, ma derivano anche dal confronto che si stabilisce tra i 

propri valori, atteggiamenti e comportamenti e quelli prevalenti praticati 

nelle zone di provenienze dei turisti. Per esempio, apprendimenti che pos-

sono derivare dalla diversità dei ruoli connessi all’appartenenza di genere, 

                                                             
183 Già dopo la prima guerra mondiale , molti paesi adottarono una legislazione che rendeva 
obbligatorie le ferie per certe categorie di salariati. Nel secondo dopoguerra tale diritto venne  
generalizzato e se ne aumentò progressivamente la durata. Decisivo fu l’operare dei sindacati 
che molto si impegnarono anche per la riduzione dell’orario di lavoro  e per l’aumento delle 
remunerazioni. Da questo momento in poi si pose nella società il problema del tempo libero e 
della sua utilizzazione e organizzazione. Una parte di questo tempo fu dedicata al consumo dei 
servizi turistici. 
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dal differente grado di libertà individuale ecc. l’apprendimento non ri-

guarda solo le persone dei paesi ospitanti, ma anche i turisti stessi, poiché 

genera in alcuni una profonda conoscenza di culture differenti, per altri 

semplificazione nell’analisi delle diversità ambientali e culturali. 

In sintesi, si potrebbe affermare che alcuni rilevanti aspetti di tale 

tipo di turismo costituiscono importanti esperienze “globali” di educazione 

informale, poiché favoriscono un incontro tra paesi “ricchi” e paesi “pove-

ri” in cui si verifica l’esportazione/importazione asimmetrica, a svantaggio 

di quelli poveri, di modelli e stili di vita. 

Altri fenomeni che generano rapporti tra popolazioni delle diverse 

parti della Terra, e che possono avere esiti, anche rilevanti, dal punto di 

vista dell’ apprendimento, per esempio gli insediamenti economici e le oc-

cupazioni militari, fenomeni variegati e contraddittori e, alcune volte, an-

che temporalmente coincidenti. Questo tipo di insediamenti, presenta mol-

teplici aspetti di carattere culturale ed educativo: si tratta di un rapporto 

asimmetrico: l’importazione di apprendimenti da parte dei paesi dove sono 

localizzati gli insediamenti economici è sicuramente superiore 

all’esportazione, e sono apprendimenti che si affiancano  o sostituiscono 

quelli preesistenti, alcune volte armonicamente, ma il più delle volte con 

contraddizioni e conflitti. In particolare, ciò che è appreso riguarda le tec-

niche di produzione, l’organizzazione del lavoro, la gestione dell’autorità 

all’interno e all’esterno dei luoghi produttivi, il senso dell’attività profes-

sionale nell’esistenza degli individui e dei gruppi sociali, oltre naturalmen-
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te all’importazione dei modelli e stili di vita “occidentali” e, in molti casi, 

la conferma dell’idea della supremazia della scienza e della tecnica di de-

rivazione occidentale rispetto a modalità locali, più o meno radicate, di 

conoscere, trasformare e produrre. Lo stesso dicasi per le occupazioni mi-

litari da parte dei paesi occidentali, in particolare per quelle che cercano, 

oltre che di sconfiggere militarmente un nemico ritenuto pericoloso per i 

propri interessi, anche di imporre/proporre intenzionalmente obiettivi di 

apprendimento “progressisti” che spaziano dal ruolo delle donne nella so-

cietà  alle forme di partecipazione al governo della cosa pubblica, dagli 

stili di consumo ai modi di produzione. 

6.5 Globale e locale nell’educazione 

La mondializzazione tipica della contemporaneità ha comportato 

anche una radicale accelerazione e riformulazione del rapporto tra locale e 

il globale
184

. 

I concetti di locale e globale presentano una polisemia di significa-

ti, problematicità, e sono sempre condizionati dalle dinamiche socio-

culturali, politiche, economiche. I concetti di locale e globale possono es-

sere considerati sia come aspetti descrittivi/interpretativi  dei processi del-

la modernità, sia come parole-chiavi, per comprendere e agire nella società 

contemporanea, sul piano teorico e operativo proprio dell’educazione. 

                                                             
184  Locale ovvero contesti territoriali sufficientemente identificabili e circoscrivibili: dallo Stato-
nazione al quartiere,  globale inteso come l’insieme delle relazioni economiche, politiche e so-
ciali che interessano il pianeta. 
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È indubbio che la lettura prevalente, nel contesto della società glo-

bale, dei concetti di globale/locale, fatica a prescindere dalla loro identifi-

cazione con i termini globalizzazione/localismo. Locale  diviene prevalen-

temente sinonimo di particolare, individuale, identitario, diverso, diversità. 

La diversità/locale si presenta anche come “categoria” di difesa rispetto 

alla dimensione dell’omologazione (globalizzazione). 

La riflessione relativa alle due categorie concettuali globale/locale 

percorre dunque molteplici piste. 

Robert Robertson rileva che la coppia “globale-locale viene quasi 

sempre esaminata come se si trattasse di una antinomia, una faccia di una 

stessa medaglia”
185

. Egli considera ciò improprio e più precisamente una 

forma di “falsa coscienza”. Si tratterebbe piuttosto di una reciproca con-

taminazione , di un processo “glocale”, nel senso di globalizzazione che si 

localizza. 

La lettura critica dei due concetti può essere esplorata in diversi 

ambiti disciplinari (anche se è indubbio che la lettura prevalente è stata per 

molto tempo quella economico-politica
186

) e ad essi possono essere attri-

buiti molteplici e diversi significati . Sono cioè da intendersi come concetti 

polisemici. Si sostiene da più parti che tutta la discussione sulla globaliz-

zazione  avviene in modo già globale  e che anche le posizioni più radi-

                                                             
185 Robertson R., Globalizzazione. Teoria sociale e cultura sociale, Trieste, Asterios Editore, 
1999, p.225 
186 Cfr Stiglitz J.E., La globalizzazione e i suoi oppositori, Torino, Einaudi, 2002. 
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calmente anti-globalizzazione , cioè espressione del valore della diversità, 

della dimensione locale e del rifiuto del dominio della logica del modello 

occidentale, del mercato, agiscono dentro i concreti processi di globalizza-

zione, che si realizzano nella dimensione della società globale
187

 o mon-

dializzata
188

 contemporanea. Una società mondiale in cui le diverse forme 

economiche, politiche, culturali  si scontrano e si incontrano  e non è più 

possibile una realistica rappresentazione di limiti e spazi chiusi. Questo 

concetto della globalità può comportare dunque per gli individui  e le so-

cietà un bisogno di riflessività
189

, di comprensione riflessiva dei processi, 

poiché non è automatico che gli uomini “si percepiscano come reciproca-

mente legati, pur nelle loro differenze  e fino a che punto questa auto per-

cezione di una società mondiale divenga rilevante per il loro comporta-

mento”
190

. La globalizzazione e il globalismo sono invece espressione di 

processi di tipo economico e politico che condizionano sul piano sociale e 

culturale la vita dei singoli e degli stati nazionali.  

Appare evidente che la coppia globale e locale anche in ambito 

dell’educazione-formazione, necessita oggi di una nuova rilettura. La cop-

pia globale e locale rientra nell’ambito di quella ricerca relativa alla cono-

scenza di aspirazioni, tendenze, bisogni, valori, degli individui nelle mo-

derne società complesse. Si parte dal riconoscimento del valore 

                                                             
187 Beck U., Che cos’è la globalizzazione. Rischi e prospettive  della società planetaria, Roma, 
Carocci, 2002. 
188  Morin E., Kern A.B., Terra-Patria, Milano, Raffaello Cortina Editore, 1994. 
189 Giddens. A., Le conseguenze della modernità. Fiducia e rischio, sicurezza e pericolo, Bologna, 
Il mulino, 1994. 
190 Beck U., op. cit, p.23. 
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dell’educazione per tutti, quale condizione per i diritti di cittadinanza, 

strumento di convivenza civile e risorsa  per lo sviluppo economico socia-

le dei paesi. In particolare la strategia del Consiglio Europeo si muove in 

un’ottica del passaggio dalla Labour Society alla Learnin Society, dalla 

dimensione del lavoro-lavoratore a quella dei soggetti e dei diritti (allo 

studio, di cittadinanza, ecc.) in una dimensione ancora locale, nel senso di 

nazionale, internazionale, ma già proiettata nella globalità come quadro di 

realtà. Non è più la disuguaglianza economico-sociale, ad essere conside-

rata il maggiore fattore di tensione, quanto piuttosto i processi di esclusio-

ne sociale su basi socio-culturali-economiche. La  dimensione globale del-

la società della conoscenza diviene il quadro di riferimento , le grandi tra-

sformazioni tecnologiche e del lavoro (post-fordismo), l’importanza sem-

pre crescente  della conoscenza e delle risorse umane, per lo sviluppo, i 

caratteri di pervasività e di continuità delle possibilità di apprendimento 

permanente, come risorsa individuale, divengono i parametri culturali e 

operativi su cui orientare la formazione. Centralità dell’apprendimento e 

del soggetto nell’educazione , competenze come sviluppo delle conoscen-

ze e delle capacità di vivere  oltre che di lavorare , di affrontare il cam-

biamento, di pensare il futuro, di essere attori sociali, sono proposte nei 

più recenti documenti dell’Unione Europea. 

Per ciò che concerne l’educazione informale, la riformulazione dei 

nessi tra locale e globale presenta alcuni aspetti di rilevante interesse, che 

interagiscono, come tutto ciò che riguarda la globalizzazione. In particola-
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re, nel locale, veicolati dalle persone o dai media, passano con molta più 

velocità e facilità rispetto a prima, modelli e stili di vita, valori, compor-

tamenti e saperi maturati altrove, cioè in luoghi geograficamente anche 

molto distanti: dalle religioni all’alimentazione, dai paradigmi  scientifici 

all’abbigliamento. Tale fenomeno, considerando un contesto locale “tipo”, 

può dar vita, anche contemporaneamente, ad alcuni differenziati e talvolta 

contraddittori processi, in particolare: 

 l’aumento con conseguente diversificazione, del quadro delle offer-

te informali di apprendimento. Può cioè verificarsi l’affiancamento, più o 

meno armonico o conflittuale, delle nuove possibilità di apprendimento a 

quelle preesistenti; 

 la riduzione delle differenziazione culturale e di apprendimento, in 

quanto vi può essere qualche espressione culturale locale o regionale ma-

turata altrove che ha maggiore probabilità di imporsi rispetto a quelle esi-

stenti, cioè assistere a un processo di omologazione: una cultura locale che 

prevale e si impone sulle altre, divenendo “cultura unica” e determinando 

il ridimensionamento, se non la scomparsa, di quelle preesistenti. È il caso 

della americanizzazione di alcuni aspetti della vita  fuori gli Stati Uniti; 

 il meticcia mento o creolizzazione, cioè il prodursi, in tempi lunghi 

se non lunghissimi, di culture e apprendimenti di sintesi che inglobano in 
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sé aspetti culturali diversi  come, per esempio, si ritiene sia già avvenuto 

in alcune zone del mondo
191

; 

 il rigetto, cioè i tentativi espliciti di preservare culture locali ten-

tando di porre dei filtri in ingresso a una cultura proveniente da altre parti 

del mondo, per esempio di ridurre od ostacolare culti religiosi diversi dal 

proprio o rifiutare l’inserimento di piatti “etnici” nei menù scolastici. 

L’intreccio tra prospettive di diversificazione, omologazione o 

creolizzazione nel rapporto tra globale e locale ha come questione sospesa 

quella dell’occidentalizzazione del mondo, cioè l’imporsi in zone progres-

sivamente più vaste di un sistema economico, politico, culturale che ha 

avuto origine nell’Occidente e progressivamente si è esteso in buona parte 

del pianeta, prima con l’imposizione coloniale, poi anche senza il diretto 

controllo militare e amministrativo dei territori
192

. La tendenza 

all’occidentalizzazione (che nel corso del Novecento ha presentato i carat-

teri prevalenti dell’americanizzazione) contraddistingue ancor oggi il rap-

porto tra le varie parti del mondo (la Cina e l’India dello sviluppo econo-

mico imponente e accelerato sono considerate tipici casi di “Occidente” in 

una zona geograficamente non occidentale). È una tendenza che presenta 

diverse sfumature di penetrazione (imitazione, diffusione silenziosa, im-

posizione esplicita) e rispetto alla quale vi sono reazioni differenti: resi-

stenze latenti e palesi, vere e proprie opposizioni, anche violente, di stam-

po politico, religioso, nazionalistico. 
                                                             
191  Glissant E., Poetica del diverso, Roma, Meltemi, 1998. 
192 Latouches S., L’occidentalizzazione del mondo, Torino, Bollati Boringhieri,  1992. 
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Gli andamenti e gli esiti globali e locali di tale processo non sono 

ancora del tutto chiari; è difficile cioè prevedere come e dove si verifiche-

ranno  situazioni di antagonismo, di coesistenza, di mantenimento o di va-

lorizzazione e riscoperta delle differenze, di creolizzazione e di effettiva e 

definitiva omologazione. 

6.6 Società complessa e trasformazioni in atto 

Il cambiamento sociale, come caratteristica saliente della nostra 

epoca, risulta immediatamente evidente se consideriamo retrospettivamen-

te le trasformazioni estese e profonde avvenute nel nostro Paese, nel giro 

di pochi decenni che vanno dalla società agricolo-artigianale del dopo-

guerra alla società post-industriale odierna, attraverso la fase tumultuosa 

dell’industrializzazione estensiva della società degli anni ’60 e ’70.  

In questa prospettiva storica, la società odierna appare come il ri-

sultato, non “definitivo” ma a sua volta dinamico, di questi processi di tra-

sformazione. La sua tipica e specifica complessità risiede nel fatto che il 

cambiamento ha riguardato simultaneamente e in profondità l’insieme di 

tutti gli elementi della società: la struttura economica, la società, la fami-

glia, la cultura, la vita quotidiana delle persone. Si è trattato cioè di una 

gigantesca ridefinizione del modello sociale complessivo, che dal macro-

sistema sociale  si è riverberato sui microsistemi (ad es. la famiglia), tra-

sformandoli profondamente, e da questi si è riversato nell’esperienza so-

ciale complessiva  (ad esempio, attraverso l’elaborazione di culture e mo-
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delli di comportamento nuovi). Il risultato tipico di questa interazione tra 

cambiamenti macrosociali e microsociali è che mai come oggi, al di là  

delle apparenze, vi è una stretta correlazione  e reciprocità tra caratteristi-

che generali del modello sociale e vita concreta e individuale delle perso-

ne.  

Proprio per questo non si possono conoscere e capire i bisogni di 

educazione e di formazione, se non partendo dalla realtà complessiva nella 

quale gli individui sono immersi e della quale si nutrono.  

Stiamo, assistendo, per riprendere definizioni di ampio e giustifica-

to successo, al passaggio da una società con forti elementi di solidità a una 

società che presenta, invece, i caratteri della “liquidità” (Bauman,2002). In 

altre parole, da un assetto sociale caratterizzato da solidi fondamenti eco-

nomici, istituzionali, politici, culturali, educativi in grado di resistere nel 

tempo e costituire punti di riferimento obbligati per progetti e pratiche col-

lettive e individuali di ogni tipo e natura, si è passati a un assetto sociale 

dai connotati mutevoli e in continua trasformazione.  

A prescindere dai significati e dalla lettura interpretativa della so-

cietà attuale, è un dato acquisito che molti e radicali sono stati e sono i 

cambiamenti intervenuti nella generale organizzazione sociale dei paesi 

occidentali. Decisivo è stato il passaggio da una società fordista a una 

post-fordista. La definizione di post-fordismo può avere più ambiti di si-

gnificato e applicazioni. Il primo significato (ristretto) riguarda il modo in 
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cui è organizzata la produzione dei beni e il tipo di beni prodotti, il secon-

do significato (allargato) si estende oltre la sfera della tipologia e delle 

modalità dei beni prodotti, per indicare il superamento di 

un’organizzazione sociale e funzionale e imitativa dell’organizzazione 

fordista della produzione
193

. Se il carattere dominante del fordismo può 

essere considerato, per molti aspetti quello della stabilità, il modello post-

fordista, all’opposto, è quello dell’instabilità: prolungati periodi di preca-

riato, flessibilità, spostamenti, riconversioni produttive, decolonizzazione, 

repentini cambiamenti degli assetti proprietari, prevalenza della finanza 

ecc. 

Il passaggio a un’organizzazione produttiva e a una società post-

fordista ha comportato anche una radicale trasformazione delle dimensioni 

educative connesse al lavoro, il quale cessa di essere , insieme alla fami-

glia, il perno su cui organizzare il proprio  progetto di vita  e un contenito-

re di valori di riferimento a cui attingere per orientare le vite individuali e 

collettive. Il post-fordismo sociale è un movimento continuo porta inevita-

bilmente al superamento in breve tempo di saperi e orizzonti di apprendi-

mento: viene meno una tradizione in grado di indicare  con sufficiente cer-

tezza  cosa sapere, cosa e come fare, come dover  essere, con il conse-

guente aumento del disordine educativo. È diventato complesso governare 

l’insieme dei fatti educativi. Tale situazione non riguarda però solo le di-

mensioni informali dell’educazione, ma anche le istituzioni e le esperienze 

                                                             
193 Manghi B., Le trasformazioni del lavoro, Milano, Vita e Pensiero, 2006. 
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più formali e/o intenzionali, cioè quelle che, da sempre, sono considerate 

dei veri e propri capisaldi educativi: la famiglia, la scuola, e la cosiddetta 

educazione comunitaria. Sono dei capisaldi che la riflessione 

dell’educazione informale non può escludere  dal proprio campo di atten-

zione, poiché è necessario capire sia quali trasformazioni specifiche viva-

no sia il modo in cui le dimensioni informali  hanno inciso sulla loro per-

cezione e sulla loro prassi
194

. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
194 Tramma S. op.cit.,p.54 
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Capitolo settimo 

Il dibattito sull’educazione non formale nel ‘900 e in 

tempi recenti 

7.1 Un pò di storia 

Di educazione non formale si parla nel dibattito pedagogico, in 

particolar modo nei paesi scandinavi e nel mondo anglosassone, sin dagli 

anni ’60. Temi ed esigenze nuove, necessitavano di nuove metodologie e 

approcci innovativi, meno “formali”, e diedero stimolo a contributi origi-

nali nel campo della formazione da parte di molti educatori e pedagoghi. 

Il tema ha avuto uno sviluppo parallelo in Europa e negli Stati Uni-

ti  (e da qui poi, in Giappone e negli altri paesi industrializzati dell’Asia). 

A grandi linee possiamo dire che negli States anche l’educazione non for-

male è contraddistinta da un grande senso pratico, da un forte orientamen-

to ai risultati, è molto vicina agli interessi delle aziende – e quindi, appeti-

bile come business. La materia è trattata in modo approfondito anche a li-

vello universitario e come tale gode di una grande dignità e autorevolezza. 

In Europa invece c’è più attenzione ai processi, il dibattito teorico 

è più articolato e complesso, e i risultati sono – come ci si poteva aspettare 

– più controversi. L’interesse per il tema, per via del moltiplicarsi degli 

argomenti che diventano oggetto di studio e delle metodologie ad essi col-

legate, si diffuse dall’Europa del nord fino a raggiungere gli altri paesi del 
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vecchio continente, quindi il Consiglio d’Europa ed in seguito anche la 

Commissione Europea. 

Non a caso all’educazione non formale è stato attribuito un valore 

centrale nel Libro Bianco della Commissione Europea “Un nuovo impulso 

per la gioventù europea”, il documento edito nel 2002 dalla Commissione 

europea in seguito a un accurato lavoro di consultazione e di ricerca nel 

campo, e che fotografava lo stato delle cose nel campo delle politiche gio-

vanili in Europa, oltre a delineare gli obiettivi e le principali linee guida 

d’intervento per il periodo a seguire. 

Chiaramente il Libro Bianco dedica una grande importanza al tema 

dell’istruzione, di importanza centrale per il mondo dei giovani, e 

all’interno dell’analisi cita ripetutamente la necessità di un nuovo approc-

cio, più integrato, che tenga conto dei diversi approcci metodologici nel 

campo della formazione e che sia aperto alla collaborazione tra i settori 

pubblici e privati. È il più importante documento politico di indirizzo 

dell’Unione Europea nel campo dell’educazione e della formazione. 

Negli ultimi anni la necessità di un apprendimento lungo tutto 

l’arco della vita e in tutti i settori della vita ha messo in luce il fatto che le 

competenze richieste possono essere acquisite mediante contesti di ap-

prendimento formale, informale e non formale. L’apprendimento non for-

male è generalmente sottovalutato e non considerato un “vero apprendi-

mento”.  L’educazione non formale trova sempre più spazio nei tradizio-
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nali settori legati alle politiche giovanili, la tematica è stata inserita in una 

posizione importante anche nella più ampia Dichiarazione di Copenhagen, 

il documento siglato nel novembre 2002 dai ministri di 31paesi europei e 

che fissa la direzione politica da seguire nei settori dell’istruzione e cultura 

nel prossimo decennio.
195

 

Anche in Italia le cose stanno iniziando a muoversi verso un rico-

noscimento del ruolo della educazione non formale come sostegno valido 

e attivo alle politiche dell’istruzione tradizionale. È sempre più chiaro in-

fatti che la scuola non può farsi carico di tutto il complesso delle funzioni 

educative necessarie ad una società in rapido e profondo mutamento. Non 

dispone né delle risorse, né delle competenze per farlo. Né sarebbe pensa-

bile investirla di così tante responsabilità, così diverse tra loro. Il vecchio 

assunto per cui la scuola sarebbe tra i principali responsabili del degrado 

culturale e sociale dei giovani è tanto miope quanto obsoleto. La scuola è 

solo una  delle variabili. Ed è sempre meno causa, e sempre più effetto, 

della società in cui è inserita e a cui è chiamata a contribuire. Insomma, è 

                                                             
195 Come si può leggere dalle stesse parole di Jan Figel (euro commissario per istruzione, forma-
zione, cultura e multilinguismo nella commissione Barroso): un’economia dinamica ha bisogno 
di una forza lavoro altamente qualificata, ma per questo bisogna migliorare l’istruzione e la 
formazione. Per tale motivo a Barcellona, nel marzo 2002, è stato fissato un obiettivo ulteriore: 
fare dei sistemi di istruzione e di formazione europei un <<punto di riferimento di qualità a li-
vello mondiale>> entro il 2010. […] le opportunità di acquisire competenze e formazione devo-
no essere aperte a tutti. Un tasso elevato di emarginazione sociale limita la crescita e 
l’investimento in settori innovativi e orientati al futuro. Il fatto di migliorare le abilità e le com-
petenze di base delle persone dagli scarsi risultati scolastici può rivelarsi alla fine molto vantag-
gioso sul piano economico. Una combinazione di investimenti mirati, la valutazione 
dell’apprendimento non formale e la fornitura di una formazione ad hoc sono necessari per ve-
nire incontro ai bisogni delle persone e dei gruppi a rischio. Occorrono  percorsi di apprendi-
mento flessibili e individuali per consentire ai cittadini di gestire le loro scelte personali e impo-
stare i propri piani di apprendimento permanente. (Il Sole 24 Ore, 16 dicembre 2004)  
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assurdo pensare che la scuola debba farsi totalmente carico 

dell’educazione delle generazioni attuali, per questo si è ormai affermata 

la convinzione che al mondo dell’educazione scolastica (educazione  for-

male) dovesse affiancarsene un’altra, diversa ma non per questo meno im-

portante, in grado di raggiungere altri obiettivi e di coprire quelle “nicchie 

educative” che i programmi scolastici non sono evidentemente in grado di 

soddisfare. 

In Italia è molto difficile trovare pubblicazioni che trattino questo 

argomento in modo approfondito, a volte si fa riferimento all’educazione 

non formale  parlando delle attività legate al mondo degli scout o del vo-

lontariato in generale. Che ne sono sicuramente una parte, ma non tutto. 

L’educazione non formale infatti comprende tutto quel contesto di 

azioni e processi coordinati – ma non così strutturati e burocratizzati – ri-

volti a realizzare percorsi educativi, individuali o di gruppo. Soprattutto, si 

caratterizza dall’essere esterno e parallelo ai percorsi scolastici ufficiali, e 

centrato sui partecipanti. Quindi, partecipare a un gruppo scout è educa-

zione non formale, così come fare il volontariato, il servizio civile, ma an-

che  partecipare a seminari, corsi di formazione stage, forum, insomma 

tutto quello che può avere un risvolto educativo e avviene in modo orga-

nizzato e coordinato. Tornando all’argomento principale, cioè al modo in 

cui l’educazione non formale è stata recepita in Italia, bisogna dire che si 

tratta di un campo che si presta difficilmente a definizioni categoriche; e il 

quadro è reso ancora più complicato dal fatto che quasi tutti gli studi in 
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materia sono stati effettuati all’estero, e molto spesso lavorando senza tra-

duzioni ufficiali di riferimento, i malintesi sono facili. In inglese si usa 

comunemente la parola education, che comprende l’insieme di “istruzio-

ne” e “formazione”. In effetti si può tradurre in entrambi i modi a seconda 

del contesto. Nella nostra lingua, la definizione “istruzione”  ha di solito 

una connotazione più formale e concettuale, è legata alla trasmissione di 

conoscenze, mentre “formazione” ha un senso più generale, comprenden-

do anche l’addestramento pratico ed esperienziale.   

È per questo che l’espressione non formal education viene di solito 

tradotta con “educazione non formale”, perché fa maggiormente riferi-

mento allo sviluppo di una serie di abilità e competenze, piuttosto che di 

conoscenze in senso stretto. È possibile tuttavia trovare riferimento, in let-

teratura o nelle sessioni di lavoro, anche a diverse definizioni ( formazione 

non formale, istruzione non formale) che, in sostanza, indicano lo stesso 

concetto. 

Bisogna poi fare attenzione a non confondere queste ultime con la 

“educazione informale (informal education), che a sua volta si intende 

come qualcosa di ancora diverso. L’educazione informale riguarda  un 

percorso di apprendimento auto-guidato che molti definiscono “apprendi-

mento esperienziale”, experiential learning – con questo aumentando di 

più la confusione.  
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Nel corso della quarta Conferenza Europea degli studenti, tenuta a 

Dubrovnik nel marzo del 2002 viene proposta una definizione interessante 

di educazione informale che semplificando viene ritenuta non diversa da 

quella formale, ma ha luogo in situazioni “non formali” (associazioni, 

ONG, e così via). Le abilità e le competenze  acquisite attraverso la edu-

cazione non formale, riguardano principalmente la sfera personale e socia-

le  e la comunicazione interpersonale, sono più riconosciute dal mercato 

del lavoro che non da quello accademico. Inoltre è possibile che il mondo 

dell’istruzione formale riconosca abilità o attributi acquisiti attraverso la 

educazione non formale, ma è ben più difficile che questo avvenga  per 

quanto riguarda i processi più spontanei, informali, dell’apprendimento
196

. 

L’apprendimento, attraverso qualsiasi canale e in qualsiasi momen-

to della vita esso avvenga, porta ad un accrescimento sotto il profilo pro-

fessionale, emotivo o cognitivo, e quindi in generale alimenta il processo 

di crescita personale di ogni individuo, che deve essere  lungo tutto l’arco 

della vita (long life learning
197

).  

 

7.2 Il dibattito sull’educazione non formale 

Come più volte già abbiamo detto il campo dell’educazione non 

formale è stato poco esplorato in Italia, ma che ha avuto, negli Stati Uniti  

                                                             
196 Rodi Falanga C., Come si fa educazione non formale, Collana Editoriale “Come si fa..”, n.3, 
2008,  pag. 27. 
197 http://www.esib.org/wg/education/DubrovnikNon-forma.doc (consultato il 05/09/2011) 

http://www.esib.org/wg/education/DubrovnikNon-forma.doc
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e nell’Europa soprattutto anglosassone e scandinava, grandi contributi a 

partire dalla fine degli anni ’60. 

Soprattutto, l’interesse verso questo argomento può essere visto in 

relazione a concetto, che allora si andava affermando, di apprendere lungo 

tutto l’arco della vita (life long learning). Tight (1996) suggerisce  che se 

questo ha a che fare con l’estensione dell’istruzione e dell’apprendimento 

attraverso l’arco vitale,  l’educazione non formale riguarda il riconosci-

mento dell’importanza dell’istruzione, dell’apprendimento e della forma-

zione che avviene al di fuori delle istituzioni ufficialmente riconosciute
198

. 

Fordham
199

 suggerisce che negli anni ’70, quattro caratteristiche principali 

sono state associate alla educazione non formale : 

 Rilevanza dei bisogni dei gruppi svantaggiati 

 Attenzione a categorie specifiche di persone 

 Scopi chiaramente definiti 

 Flessibilità nell’organizzazione e nei metodi 

Uno dei momenti in cui si può rintracciare la nascita – come con-

cetto così come lo intendiamo oggi – dell’educazione non formale può es-

sere fatto risalire ad una conferenza internazionale che si tenne nel 1967 a 

Williamsburg, negli Stati Uniti
200

. Allora si discuteva di quella che inizia-

va ad essere riconosciuta come una situazione crescente di crisi nel mondo 

                                                             
198Cfr. Tight M., Key Concepts in Adult Education and Training, Londra, Routledge,  2004. 
199Cfr.Fordham P. Edwards E., Gallacher J., Witaker S., International research perspectives on 
lifelong learning, New York , Routledge,  2006. 
200 Fordham P.E., ibidem. 



213 

 

educativo. I curriculum professionali ed educativi non erano più in linea, 

la crescita economica, che nel dopoguerra era avvenuta a ritmi fortemente 

accelerati, non era stata accompagnata da una crescita proporzionale  

nell’offerta dei servizi educativi. Molti paesi incontravano difficoltà – di 

tipo economico o politico – nel sostenere un’espansione così veloce nei 

servizi offerti nel campo dell’educazione formale. 

La conclusione fu che i sistemi di istruzione si erano adattati trop-

po lentamente ai cambiamenti socio-economici avvenuti nell’ambiente 

circostante, e questo era dovuto non solo alla loro struttura conservatrice, 

ma anche ad una certa inerzia della società in generale. 

Se si parte dall’assunto che le politiche dell’istruzione vengono de-

terminate in conseguenza dei cambiamenti sociali, e non anticipandoli, ne 

deriva che questi cambiamenti non possono nascere nell’ambienti 

dell’educazione formale. Secondo questa impostazione la scuola è effetto, 

non causa , della società in cui è inserita. 

Quindi il cambiamento reale, il progresso, deve partire da aree più 

vaste della società, e da altri settori più vitali, meno ingessati e meno bu-

rocratizzati.  

Nello stesso periodo, all’interno dell’UNESCO furono svolti degli 

studi sull’apprendimento lungo tutto l’arco della vita e sulla nozione di 

“società dell’apprendimento”, che culminarono nella pubblicazione di 
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Learning to be 
201

. Il life-long diventò il concetto chiave sul quale avreb-

bero dovuto improntarsi i sistemi educativi.  Già verso la fine degli anni 

’60 divenne chiaro che per molti paesi i costi per il sistema scolastico na-

zionale stavano diventando insostenibili. L’aumentata domanda di servizi 

educativi, e l’accresciuta differenziazione di questi che si rendeva necessa-

ria, avrebbero finito per mettere ancor più sotto pressione numerosi gover-

ni nazionali. Si era dunque alla ricerca di nuove tecniche e metodologie, 

che non gravassero necessariamente sulle economie nazionali. 

Questo, di natura politica ed economica, fu forse il primo fattore 

che permise l’affermarsi della educazione non formale. Un secondo fattore 

fu la consapevolezza diffusa soprattutto nei paesi del nord, che la scuola 

doveva essere solo uno tra diversi elementi educativi presenti nella socie-

tà. Questo fu dovuto molto anche al lavoro di autori del pensiero innovati-

vo se non apertamente rivoluzionario, come Ivan Illich che a proposito 

della formazione e dell’importanza della educazione non formale diceva 

<< un’alternativa radicale a una società scolarizzata deve richiedere non 

solo nuovi meccanismi istituzionali per l’acquisizione di abilità e per il lo-

ro utilizzo ai fini della formazione. Un società “descolarizzata” deve im-

plicare un nuovo approccio alla formazione incidente o informale (…) 

                                                             
201  Il rapporto Faure, UNESCO 1972 (Cfr. UNESCO (a cura di), I documenti del rapporto Faure. 
L’educazione in divenire, Roma, Armando Editore,  1976). 
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Dobbiamo trovare più modi di insegnare e di imparare: le qualità educati-

ve di tutte le istituzioni devono aumentare di nuovo
202

. 

Egli osservava che un buon sistema di istruzione doveva avere tre 

scopi: fornire a tutti coloro che volessero imparare  l’accesso alle risorse, 

in ogni momento della loro vita; rendere possibile a tutti di condividere le 

proprie conoscenze per trovare chi fosse disposto  ad imparare da loro; 

creare opportunità per chiunque volesse portare un argomento 

all’attenzione pubblica.  

Tutto questo riguardava il dibattito che aveva luogo nei paesi occi-

dentali. Ma è interessante notare che nello stesso tempo fenomeni analoghi 

avvenivano anche nei paesi socialisti. Molti di questi stati iniziarono pro-

grammi su larga scala per influenzare la coscienza, le abilità e le forme di 

organizzazione  sociale delle loro popolazioni. Questi programmi utilizza-

rono molti degli strumenti che oggi sono comunemente associati alla edu-

cazione non formale: educatori con una formazione speciale venivano in-

viati nelle comunità locali per mettere a punto e condurre programmi di 

sviluppo, e per addestrare il personale che avrebbe dovuto gestirli in futu-

ro; venne data una nuova e più grande importanza ai mass media, anche a 

quelli fino ad allora considerati marginali, come le affissioni di manifesti o 

i fumetti; programmi di formazione specifici venivano progettati su misura 

adattandoli a specifici utenti, o gruppi, o comunità locali. 

                                                             
202 Cfr. Illich I., Descolarizzare la società, Milano, Mondadori,  1983. 
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E molte di queste iniziative apparentemente incontrarono un suc-

cesso considerevole. Sotto questo aspetto Russia, Cuba, Tanzania, Soma-

lia, Etiopia e Nicaragua
203

 vengono spesso citate per essere riuscite a or-

ganizzare grandi campagne  pubbliche di educazione – specialmente per 

quanto riguarda la diffusione dell’alfabetizzazione. 

Dopo la caduta dei sistemi socialisti, e in modo particolare in Eu-

ropa, gli operatori che si erano formati in contesti così diversi da entrambi 

i lati hanno scoperto di avere in comune molto di più di quanto non pen-

sassero. Passata l’alta marea delle opposte ideologie, nell’Europa di oggi, 

educatori non formali che si sono formati in backgroup completamente di-

versi si trovano a cooperare tra loro, molto spesso scoprendosi in piena 

sintonia di obiettivi, metodi, e valori di fondo. Un grande risultato 

dell’integrazione europea.  

Verso la metà degli anni ’70, poi, anche in diversi paesi non socia-

listi si iniziò a pensare all’idea di una educazione non formale rivolta alla 

cittadinanza. Era chiaro che nei paesi in via di sviluppo persisteva il pro-

blema dell’analfabetismo di massa, ma anche i paesi economicamente più 

avanzati non ne erano del tutto immuni. Ed era anche chiaro che lo svilup-

po sociale ed economico doveva dipendere in larga parte 

dall’arricchimento culturale e personale delle popolazioni. In Italia, la sto-

                                                             
203 Per ulteriori approfondimenti si consulti il Forum mondial sur l’education, 
cfr.www.unesco.org/education/efa/fr/ed_for_all/dakfram_fr.shtml. 
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rica trasmissione televisiva “Non è mai troppo tardi”
204

 fu curata dal mae-

stro Alberto Manzi e diffusa dalla RAI dal 1960 al 1968: ebbe un grandis-

simo seguito, diventò un fenomeno culturale dell’epoca, e per certi versi si 

può considerare un esperimento a cavallo tra educazione formale e non 

formale. Mancava chiaramente di interattività con il pubblico a casa, ma 

aveva il grande pregio di uscire dei contesti istituzionali della scuola e di 

rivolgersi a tutti con un linguaggio chiaro e semplice, e usava strumenti 

multimediali  (filmati, brani audio) veramente all’avanguardia per 

l’epoca
205

. Negli Stati Uniti, esperimenti simili venivano realizzati nel 

campo dell’educazione per bambini: il più importante è probabilmente Se-

same Street , lo show di Jim Henson che inventò i famosissimi Muppets, 

lanciato nel 1969 e che va avanti ancora oggi  in molti Stati
206

. Nonostante 

le apparenze le trasmissioni di intrattenimento per bambini, lo show era 

costantemente seguito da un’equipe di ricercatori ed è stato al centro di un 

corposo studio socio-pedagogico, che ha permesso di fare molti passi in 

avanti nella comprensione delle dinamiche di apprendimento, specialmen-

te nell’età infantile. Il programma è stato citato anche da Malcolm 

                                                             
204 http://it.wikipedia.org./wiki/Non_è_mai_troppo_tardi_(programma_televisivo) (consultato 
l’08-09-2011). 
205  Forse non è banale far notare, a questo punto, che nel 2006 la RAI ha lanciato l’iniziativa 
“Non è m@i troppo tardi”, per l’alfabetizzazione informatica l’innovazione tecnologica . A tal 
fine per maggiore approfondimento consultare il sito internet . 
http://www.maitardi.rai.it/index.asp 
206 http://it.wikipedia.org/wiki/Sesame_Street (consultato l’08-09-2011). 

http://it.wikipedia.org./wiki/Non_è_mai_troppo_tardi_(programma_televisivo)
http://it.wikipedia.org/wiki/Sesame_Street


218 

 

Gladwel  a proposito dei processi di diffusione delle informazioni e della 

promozione del cambiamento sociale
207

. 

Le tecniche della educazione non formale trovano grande riscontro 

anche nelle agenzie impegnate in progetti di sviluppo nel Sud del mondo e 

furono per questo stimolate dall’ UNESCO
208

 e da diversi progetti finan-

ziati dalla Banca Mondiale. Dopo una prima fase di interventi basati prin-

cipalmente sulla fornitura di tecnologia e l’apertura di impianti, si diffuse 

la consapevolezza che lo sviluppo locale avrebbe dovuto dipendere soprat-

tutto dalla gente del posto, e che bisognava dedicare molta più attenzione 

al miglioramento delle loro condizioni sociali e di vita.  

L’attenzione particolare della educazione non formale per i gruppi 

di persone con esigenze specifiche e diverse dalla massa si prestò special-

mente bene nel caso della progettazione di interventi rivolti ai paesi con 

condizioni particolari politiche e sociali, come quelli del Sud del mondo. 

Inoltre, la definizione stessa di “istruzione” fa riferimento a qual-

cosa di politico, di istituzionalizzato. In paesi dove erano ancora forti i se-

gni del colonialismo ad opera delle grandi potenze del XX secolo, o nei 

quali i processi di neo-colonialismo stavano di fatto ancora avvenendo, si 

affermava con più forza l’importanza di processi educativi non necessa-

riamente legati all’azione di governo, ma il più possibile indipendenti e 

                                                             
207 Gladwell M.,(Ed. Italiana) Il punto critico, Milano, Rizzoli,  2006. 
 
208 http://portal.unesco.org (consultato l’08-09-2011) 

http://portal.unesco.org/
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centrati sulle effettive esigenze dei discenti. Molti progetti di alfabetizza-

zione vennero iniziati in questo modo, ma soprattutto si cercò di porre 

l’accento su una nuova definizione di “educazione” in sé, diversa da quella 

generalmente  accettata fino ad allora.  

Un esempio davvero illuminante di questo si può trovare nelle pa-

role dello stesso Gandhi, che si occupò dell’argomento durante il processo 

di indipendenza dell’India e che chiaramente faceva riferimento soprattut-

to al sistema educativo della Gran Bretagna “ il vero problema è che la 

gente non ha nessuna idea di che cosa sia realmente l’educazione. Noi va-

lutiamo il valore dell’educazione allo stesso modo in cui valutiamo il valo-

re di un terreno o dei titoli nel mercato azionario. Dunque vogliamo forni-

re ai giovani solo quel genere di istruzione che permetterà allo studente di 

guadagnare di più. Difficilmente diamo importanza al miglioramento della 

personalità dell’alunno. Le ragazze, diciamo, non hanno bisogno di gua-

dagnarsi da vivere; dunque perché dovrebbero essere istruite? Finchè per-

sisteranno tali idee non c’è speranza che riusciamo anche solo a compren-

dere il vero valore dell’educazione”
209

. 

Durante il colonialismo, gli insegnanti avevano un compito molto 

ben definito da svolgere, che era basato su quello che le autorità volevano 

che i bambini. I libri di testo erano obbligatori, così Gandhi osservava che 

                                                             
209 Gandhi M.K., Towards New Education, Bharatan Kumarappa,1953, pag 84. 
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“la parola dell’insegnante ha ben poco valore. Un insegnante che insegna 

dai libri di testo non insegna l’originalità ai suoi alunni”
210

. 

L’idea di Gandhi, d’altro canto, prevedeva la fine della dipendenza 

degli insegnanti dai libri di testo e dai programmi scolastici. Essa delinea-

va un’idea di apprendimento che semplicemente non poteva essere rag-

giunta con l’aiuto dei libri di testo. E di uguale, se non maggiore impor-

tanza era la libertà che concedeva ai docenti in materia di programmi da 

svolgere. Egli negava allo Stato l’autorità di decidere ciò che gli insegnan-

ti avrebbero dovuto insegnare e ciò che essi dovevano fare in aula. Dava 

autonomia ai docenti, ma si trattava soprattutto di un approccio liberale al-

la scuola, che trasferiva il potere dello Stato ai villaggi. Per Gandhi 

l’istruzione di base era una realizzazione della sua percezione di una so-

cietà ideale che doveva  consistere di piccole comunità autosufficienti, 

mentre il suo cittadino ideale doveva essere un individuo operoso, rispet-

toso di sé e generoso verso gli altri, che dava il suo contributo attivo alla 

sua piccola comunità locale. 

Il contributo di queste idee in materia di formazione è grande. Per 

prima cosa, l’insistenza di Gandhi sull’autonomia e l’autoregolazione si 

riflette nei principi della educazione non formale. Il concetto di Gandhi di 

educazione di base riguardava la centralità dell’apprendimento che aveva 

luogo nella vita di ogni giorno, il che è la base su cui lavorano gli educato-

ri non formali. E proponeva anche un sistema focalizzato sulla persona, 

                                                             
210 Gandhi M.K., Basic Education, Navajivan Pub. House, 1956. 
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ma con una grande attenzione posta alla cooperazione tra gli individui; ol-

tre ad avere come obiettivo la persona nella sua interezza, non solo uno o 

alcuni aspetti limitati. L’educazione era per Gandhi un’attività altamente 

morale. 

7.3 Il riconoscimento e la certificazione della educazione 

non formale 

Di recente si è sviluppato molto il dibattito all’interno delle istitu-

zioni europee sull’importanza di attribuire un valore alla educazione non 

formale, che vada al di là della effettiva esperienza svolta e che sia in 

qualche modo certificabile, e riconosciuto negli  ambienti dell’istruzione e 

lavorativi. 

È importante che venga riconosciuto il potenziale aggiunto che de-

riva dalle esperienze di educazione non formale, specie in una società 

sempre più liquida, come dice Bauman, e basata in maniera crescente sul 

cambiamento, la capacità di adattarsi, l’interconnessione. E difatti 

l’Unione europea ha puntato tutta la sua strategia di sviluppo sulla cono-

scenza, e affida un ruolo centrale all’educazione, in tutti i suoi aspetti – 

più o meno formali. 

L’educazione formale per definizione è basata sulla standardizza-

zione dei metodi e degli input e quindi, in qualche misura, può fornire sti-

me anche per quanto riguarda i risultati attesi. Un test o un’interrogazione 
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forniscono una misura abbastanza indicativa di quanto gli studenti abbiano 

imparato fino a quel punto. Ma come misurare altri risultati, come la capa-

cità critica, l’attitudine a risolvere i problemi, il lavoro di squadra, la crea-

tività ecc. Non a caso per l’apprendimento in questi settori trasversali sono 

più indicati i metodi di educazione non formale, che sono meno legati a 

strumenti burocratici e strutturati, sia nella didattica che nella misurazione 

dei risultati dell’apprendimento. 

Attualmente è in corso un dibattito tra chi da un lato sostiene 

l’assoluta necessità dell’educazione non formale di essere libera e meno 

strutturata possibile – e dall’altro invece chi, pur riconoscendone le carat-

teristiche fondamentali e le differenze con i programmi educativi istituzio-

nali, sostiene la necessità di introdurre qualche sistema di misurazione dei 

risultati, in modo da poter attrarre più sostegno – e più finanziamenti – nei 

processi decisionali politici. 

Nella prima parte del 2004 la Commissione Europea e il Consiglio 

d’Europa hanno pubblicato un lavoro congiunto
211

 per definire una posi-

zione comune sull’istruzione, la formazione e l’apprendimento nel settore 

delle politiche giovanili, visti come una parte integrante e fondamentale 

della società civile. Il documento pone una particolare enfasi sul ricono-

scimento e la convalida della educazione non formale, e cerca anche di co-

                                                             
211  Cfr. Chisholm L., Hoskins B., Glahn C., (a cura di), Trading Up, potential and performance in 
non formal learning, Council of Europe Publishing, 2005 
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struire un ponte con la linea politica europea di implementare il life-long 

learning nell’ambito della Strategia di Lisbona.   

Nell’ambito di questo dibattito  sono emerse esigenze diverse. Da 

un lato, chi prende parte a un’esperienza di educazione non formale avver-

te la necessità di ricevere una qualche certificazione del percorso svolto e 

delle competenze acquisite, per essere più appetibile sul mercato del lavo-

ro e anche come gratificazione personale. È importante migliorare abilità 

come la soluzione di problemi, la gestione di conflitti o l’approccio inter-

culturale, ma è chiaro che vedere questi risultati riconosciuti può essere 

anche più importante, ad esempio nel caso di concorsi pubblici o colloqui 

di lavoro. E d’altra parte c’è l’esigenza di coloro che operano nel campo 

dell’educazione non formale. Si tratta di persone che in alcuni casi acqui-

siscono nel corso del tempo una grande professionalità e un bagaglio di 

abilità e competenze non comuni, ma che sono difficili da quantificare e 

da riconoscere. 

Per il momento sono stati sviluppati due strumenti principali per 

venire incontro a queste esigenze. Si tratta del Portfolio Europeo per 

l’educazione non formale e del certificato Youthpass. 

Il Portfolio Europeo per l’educazione non formale è uno strumento 

descrittivo che mira a registrare le esperienze, le abilità e le conoscenze 

(tutti i risultati dell’apprendimento) acquisite attraverso l’educazione non 

formale. È uno strumento rivolto principalmente agli operatori giovanili e 
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tutti coloro che lavorano o svolgono esperienza nel campo dell’educazione 

non formale, per: 

 valutare e registrare le loro competenze, 

 descriverle agli altri, 

 fissare i propri obiettivi di apprendimento e di sviluppo personale. 

Il Portfolio è uno strumento facoltativo, e in futuro potrebbe diven-

tare un riferimento europeo adottato dalle organizzazioni e dagli attori lo-

cali, come livello minimo di certificazione, per completare ed integrare il 

curriculum vitae. È innanzitutto un modo per incoraggiare chi svolge 

un’esperienza di educazione non formale a tradurre in parole le esperienze 

e i risultati dell’apprendimento, il che spesso è il passaggio più critico 

dell’intero processo. Insomma è uno strumento di autovalutazione e di im-

pegno personale. 

Gli obiettivi del Portfolio sono questi: 

 contribuire  al riconoscimento formale e sociale del lavoro giovani-

le e della educazione non formale, 

 fare da modello per le organizzazioni che vorranno sviluppare port-

folio simili,  

 tradurre in pratica i principi del Consiglio d’Europa sulla educa-

zione non formale dei giovani, 

 dare delle linee guida per eventuali valutazioni esterne, 

 descrivere le competenze e le abilità degli operatori giovanili, 
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 creare uno strumento volontario di valutazione delle abilità e delle 

competenze, al di fuori dai sistemi formali e qualifiche e riconoscimento, 

 creare uno strumento in grado di raccogliere e fornire prove delle 

esperienze pratiche svolte. 

Il Portfolio ha svolto una fase di test di quattro mesi, da aprile a lu-

glio 2006. Al termine, sulla base dei suggerimenti e dei commenti ricevuti, 

è stato modificato per raggiungere la sua forma finale, che è disponibile 

online sul sito del Consiglio d’Europa
212

. 

Youthpass è invece il certificato sviluppato dalla Commissione eu-

ropea, Direzione generale  Educazione e Cultura, per contribuire al ricono-

scimento dei risultati della educazione non formale a livello europeo. Il 

certificato è stato sviluppato all’interno del programma europeo Gioven-

tù
213

, lo strumento ha due finalità, da un lato, è un certificato che riconosce 

l’apprendimento che avviene negli scambi giovanili, nel Servizio Volonta-

rio europeo, nelle iniziative giovanili e nei corsi di formazione e seminari 

inerenti ai programmi sulla Gioventù. D’altro canto, è uno strumento di 

valutazione per riflettere e dar seguito ai processi di educazione non for-

male in modo più approfondito.  

Tra i suoi obiettivi espressi dalla Commissione europea: 

                                                             
212  Per maggiori dettagli visitare il sito internet: 
http//www.coe.int/t/e/cultural_co%2Doperation/yout/1._News/News/040_Portfolio_en.asp#
TopOfPage  
213 Ora cambiato in Gioventù in Azione il programma è il principale strumento in campo euro-
peo basato sulla educazione non formale, sul concetto di istruzione e formazione permanente 
e sull’acquisizione di attitudini e competenze  che favoriscano la cittadinanza attiva, lo spirito di 
iniziativa e la lotta contro il razzismo e xenofobia. 
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 migliorare l’occupabilità dei giovani e degli operatori giovanili, 

 fornire uno strumento di auto-riflessione sui processi di apprendi-

mento non formale, 

 promuovere il riconoscimento sociale del lavoro giovanile e della 

educazione non formale. 

La struttura del certificato è molto interessante. Esso si compone di 

tre parti, in cui le prime due sono a cura dell’organizzazione che promuo-

ve il progetto o l’attività di educazione non formale, e descrivono in gene-

rale le caratteristiche dell’iniziativa, i suoi obiettivi e i risultati attesi. La 

terza parte invece  è completamente a cura del partecipante, e deve conte-

nere le sue aspettative prima di iniziare il percorso educativo, le sue valu-

tazioni finali, le considerazioni sugli obiettivi educativi eventualmente 

raggiunti, e le possibilità di sviluppi ulteriori (follow up).  

A lungo termine, si prevede l’integrazione di Youthpass con altri 

strumenti simili a livello europeo, come Europass, o altre iniziative e pro-

grammi europei nel campo della cittadinanza attiva. Anche questo proget-

to è stato sviluppato con un processo condiviso e elaborato. Nel 2005 si 

era costituito un primo gruppo di lavoro, composto da esperti di diversi 

campi. Anche le agenzie nazionali per la gioventù dei diversi paesi euro-

pei, così come il Forum Europeo dei Giovani, sono stati coinvolti nei 

gruppi di lavoro. Il 2006 è stato l’anno della fase di test, in cui Youthpass 

è stato messo alla prova secondo un meccanismo a rotazione nei vari paesi 
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dell’Unione e nelle diverse azioni del programma. Al termine si è avuto il 

processo di revisione e valutazione, e dal 2007 Youthpass è pienamente 

operativo e implementato in tutte le azioni del programma Gioventù in 

Azione
214

. 

Entrambi gli strumenti sono molto innovativi e rappresentano bene 

il momento di aperto dibattito in cui si trovano gli esperti di tutta Europa. 

Sia il Portfolio che Youthpass hanno in comune le caratteristiche di essere 

strumenti aperti, flessibili, poco formali. Entrambi richiedono un contribu-

to attivo da parte dei discenti: si tratta di certificati che emergono dalla va-

lutazione che ciascuna persona può fare dei propri risultati di apprendi-

mento. Il che è tra le principali caratteristiche della educazione non forma-

le, che mette il partecipante al centro dell’intero processo educativo. Non 

ci sono obiettivi prestabiliti dall’alto, sulla base dei quali vengono valutati 

i risultati ottenuti. Piuttosto, ciascuno fissa i propri obiettivi sulla base del-

le aspettative, e alla fine del percorso valuta i risultati, che possono essere 

anche molto diversi da quanto ci si aspettava. 

Entrambi i documenti sono allo stesso tempo documenti utili ai fini 

della certificazione e della valutazione esterna, ad esempio in un colloquio 

di lavoro, ma riescono a conservare un ruolo importante di strumenti  per 

l’auto-valutazione e l’auto-riflessione. Quindi pur essendo dei certificati, 

rientrano comunque nel processo educativo. L’educazione non è un pro-

cesso definito, con un inizio e una fine. Si tratta piuttosto di un processo 

                                                             
214  Per ulteriori informazioni, è possibile visitare il sito http://www.salto-youth.net/youthpass/   

http://www.salto-youth.net/youthpass/
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fluido, continuo, che investe tutto l’arco della vita – si  parla di life-long e 

life-wide learning. E anche la valutazione dei risultati, sia positivi che ne-

gativi, entra pienamente a far parte del processo educativo. 

Nella nostra società sempre più evoluta, complessa e specializzata 

continuano ad aumentare la sensibilità e l’attenzione verso i campi trasver-

sali dell’esperienza umana, quelle competenze e abilità  che non si posso-

no apprendere dai libri o attraverso l’istruzione formale, ma che al contra-

rio si acquistano e si esercitano in modo ideale nelle tante altre esperienze 

della nostra vita. 

Già oggi nei colloqui di lavoro le aziende prestano molta  più at-

tenzione a competenze come l’attitudine a risolvere i problemi o la capaci-

tà di negoziare tra posizioni differenti, piuttosto che a informazioni come 

il voto del diploma o le materie studiate nel percorso scolastico. 

7.4 Il panorama italiano 

In Italia un certo interesse per il tema si sta muovendo, nonostante i 

ritardi strutturali nei settori sociali ed economici impossibili da ignorare, 

ormai è riconosciuta a tutti i livelli l’importanza di sistemi di educazione 

più moderni, diversificati, e di qualità. 

In un discorso dell’allora Ministro dell’istruzione, Letizia Moratti 

del 3 luglio 2003, si poteva leggere una certa  autocritica nei confronti del 

sistema e una certa, importantissima, apertura alle novità, la prospettiva di 
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una crescente centralità dell’istruzione nelle politiche sociali del Paese  e 

quella di una diversa distribuzione dei percorsi educativi e formativi – tra 

istruzione formale, istruzione non formale e istruzione informale – rispetto 

a come essi vengono riconosciuti, organizzati e certificati. L’affrontare 

questa sfida secondo la Moratti  avrebbe richiesto all’Italia  e ad i suoi 

partners europei l’impegno per una profonda riconsiderazione delle politi-

che nazionali per una rimodulazione dei metodi della cooperazione a livel-

lo comunitario.  Questo è stato il primo riferimento ufficiale 

all’educazione non formale da parte di un Ministro della Repubblica ita-

liana.  

Il campo dell’educazione non formale in Italia sta crescendo di an-

no in anno grazie soprattutto al lavoro delle ONG, delle associazioni cultu-

rali e giovanili, di alcuni centri per la formazione e il volontariato che si 

sono dimostrati per primi sensibili alla tematica. 

Pur soffrendo dell’assenza di un coordinamento centrale
215

, l’Italia 

è all’avanguardia in molti campi del privato sociale, della cooperazione 

internazionale e della mobilità transnazionale, con alcune delle più grandi 

ONG che hanno iniziato ad operare nel campo già a partire degli anni 

Cinquanta/Sessanta – magari ricevendo dall’estero il loro primo impulso, 

come nel caso dei CEMEA. 

                                                             
215 Solo nel 2006, e per la prima volta nella storia della Repubblica italiana, è stato istituito il 
Ministero per le Politiche Giovanili, finanziariamente incluso sotto la Presidenza del Consiglio, e 
conservato nell’attuale Ministero per la Gioventù. 
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La rete italiana dei CEMEA – Centri di Esercitazione ai Metodi 

dell’Educazione Attiva – è un altro esempio di buona prassi in questo 

campo. Questi centri hanno avuto origine in Francia nel 1937 ad opera di 

un gruppo di persone impegnate nell’educazione e nella promozione so-

ciale . In Italia, invece, questa esperienza è nata a partire dal 1950 su base 

regionale. La Federazione Italiana è stata poi fondata nel 1974. I centri 

CEMEA sono presenti in altri 29 paesi del mondo – per citare solo quelli 

europei: Francia, Germania, Gran Bretagna, Svizzera, Polonia, Ungheria, 

Austria, Spagna e Belgio – e sono riconosciuti sia dall’UNESCO che dal 

consiglio d’Europa con uno speciale statuto consultivo. 

E se i centri CEMEA sono stati in molti sensi tra i precursori di un 

nuovo approccio all’educazione, anche nel nostro paese, negli scrorsi de-

cenni si è assistito ad un moltiplicarsi delle iniziative da parte di ONG, 

cooperative, associazioni che hanno iniziato a dedicarsi a questo campo. E 

negli ultimi anni questo processo si è leggermente evoluto, in alcuni casi 

portando diverse organizzazioni simili ad aggregarsi per costituire soggetti 

più grandi e realizzare sinergie importanti. In campo nazionale uno dei 

punti di riferimento in questo settore è l’Agenzia Nazionale per  i Giova-

ni
216

, che riprendendo il lavoro della precedente Agenzia Nazionale Gio-

ventù coordina le politiche giovanili in Italia, in collaborazione con il Mi-

nistero della Gioventù. 

                                                             
216  www. agenzia giovani.it 
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L’ Agenzia coordina, tra le altre attività, il programma comunitario 

Gioventù in Azione e fa da collegamento con le agenzie analoghe di altri 

paesi. 

E un altro riferimento importante è la rete Eurodesk Italy
217

 questa 

rete non è propriamente impegnata nel campo dell’educazione non forma-

le, ma si occupa di informazione orientamento in una dimensione europea: 

sul suo portale si trovano link e riferimenti ai principali progetti  e alle 

campagne di informazione  dell’Unione europea nel campo delle politiche 

giovanili, notizie sui bandi aperti e su tutte le opportunità specificamente 

rivolte ai giovani nel campo della mobilità internazionale, e informazioni 

per studiare, lavorare e formarsi all’estero. 

La rete svolge anche un ruolo molto importante sul territorio, coor-

dinando i punti locali Eurodesk presenti su tutto il territorio nazionale, co-

prendo tutte le regioni d’Italia meno la Val d’Aosta, e oltre il 90% delle 

sue provincie. Eurodesk è una rete esistente in tutta l’Unione europea, ma 

la sua diffusione davvero capillare in Italia costituisce un caso unico e un 

grande successo, a dimostrazione che esiste sul territorio una fitta rete di 

enti – nella maggior parte si tratta di organizzazioni no-profit, Informagio-

vani, amministrazioni locali – che, pur in mancanza di un coordinamento 

centrale a livello governativo, sono state in grado di raggrupparsi  e di co-

stituirsi come Rete, per condividere informazioni, realizzare sinergie ed 

                                                             
217 www.eurodesk.it 
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economie di scala, cooperare su specifici progetti e sviluppare attività in-

sieme.  

7.5 Riflessioni a margine 

Concludendo il discorso portato avanti in questo capitolo c’è un er-

rore che non bisogna fare,  quello di non trasmettere il messaggio che 

l’educazione non formale  è l’educazione “buona”, mentre la vecchia edu-

cazione formale è quella “cattiva”. Questa è una tentazione peraltro facile, 

dal momento che le metodologie di educazione non formale sono state sin 

dall’inizio improntate a valori positivi – e molto popolari – come 

l’attenzione alla partecipazione attiva, la flessibilità in base alle esigenze 

dei discenti, l’attenzione ai bisogni degli individui e la partecipazione nel-

la valutazione dei risultati e dei processi formativi
218

.  Ma bisogna resiste-

re a questo impulso, anche perché porterebbe i due grandi settori 

dell’educazione a porsi in conflitto, e subito dopo a competere per ricevere 

più attenzioni e riconoscimenti. 

Invece si tratta di due binari che devono correre, distinti e paralleli. 

L’educazione non formale diventa inutile se non si affianca ai classici 

programmi formali forniti dalle organizzazioni e istituzionali. Solo su una 

solida base di educazione formale si possono impiantare interventi di edu-

cazione non formale dal contenuto più specialistico, di breve/media dura-

ta, mirata agli interessi dei partecipanti e con l’utilizzo di metodi interattivi 

                                                             
218 Rodi Falanga C., Come si fa “educazione non formale”, op.cit., p. 70 
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e flessibili. Insomma, in grado di fare effettivamente la differenza. E non 

ultimo, sono necessari professionisti altamente motivati e specializzati in 

entrambi i campi dell’educazione. Servono buoni docenti e buoni facilita-

tori, che abbiano gratificazioni sociali ed economiche adeguate 

all’importanza del ruolo che rivestono,  e che non siano sempre costretti a 

sgomitare per ottenere visibilità e riconoscimento. In questo modo, e nel 

pieno rispetto dei ruoli e dei rispettivi profili professionali, entrambe le ca-

tegorie saranno capaci di lavorare in sinergia, per portare i migliori risulta-

ti e creare percorsi di apprendimento ricchi, completi e diversificati. 

La sfida deve essere, quindi riuscire a fornire una educazione com-

pleta e di qualità, senza distinguere tra formale o meno, ma anzi coprendo 

entrambe le facce della stessa medaglia. Mentre invece in molti sistemi 

educativi la qualità dell’insegnamento – per non parlare 

dell’apprendimento – è andata costantemente declinando nel corso del 

tempo. Quindi, è necessario per  invertire la tendenza affiancare una buona 

educazione non formale a percorsi scolastici altrettanto solidi e di qualità. 

Entrambe le forme di educazione sono elementi fondamentali, e insostitui-

bili, nella esperienza complessiva dell’apprendimento, che coincide con la 

grande esperienza della vita umana. 
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Conclusioni 

Sull’apprendimento formale da sempre si sono modellati i 

sistemi di istruzione e di formazione ed i modi stessi  di intendere 

l’apprendimento. 

Nell’apprendimento informale il processo di trasmissione dei 

saperi avviene all’esterno dei sistemi formalmente riconosciuti di 

istruzione e formazione. L’apprendimento informale è un cantiere 

inesauribile di saperi, nel quale assume maggiore rilievo 

l’acquisizione contestualizzata di abilità attraverso l’esperienza ed 

il sistema di relazioni sociali , che l’individuo va strutturandosi in 

relazione alle finalità conoscitive perseguite. Inoltre, esso è com-

preso nel concetto di lifestyle, che designa una particolare condi-

zione atta a favorire situazioni che incrementano la predisposizione 

a voler apprendere. Tali situazioni possono verificarsi andando a 

teatro o al cinema, leggendo libri, partecipando ad incontri politici; 

in breve effettuando attività culturali che, elevando il livello di co-

noscenze personali, promuovano l’emancipazione sociale e la si-

stematica ricerca del miglioramento continuo per sé e per gli altri.  

Negli ultimi anni, lo sviluppo del lifelong learning dimostra  

l’evoluzione strategica maturata in sede comunitaria, dagli obiettivi 

e dalla modernizzazione dei sistemi di istruzione e di formazione in 

Europa, ove l’attenzione verso le persone è ritenuta  una condizione 
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indispensabile al fine di porre adeguatamente in atto la  strategia 

perseguita. Inoltre, l’apprendimento permanente mira a dotare i cit-

tadini europei di saperi e competenze indispensabili per la loro vita 

professionale, ma sostiene anche lo sviluppo personale per una vita 

sociale migliore. Il ruolo riconosciuto all’apprendimento permane n-

te è di ampio respiro: risponde alle sfide poste dalla globalizzazio-

ne dei mercati e dalla società della conoscenza, ma costituisce an-

che un efficace strumento di inclusione sociale e di  prevenzione 

delle discriminazioni, essendo in grado di promuovere agevolmente  

la tolleranza e il rispetto delle diversità linguistiche e multicultura-

li. 

L’affermarsi della società della conoscenza ha avuto importanti 

conseguenze nelle politiche e nelle pratiche educative e fo rmative, 

che debbono “stare al passo” con la modernità che la cara tterizza. 

Al riguardo la società contemporanea utilizza e persegue obiettivi 

quali: sviluppo, conoscenza e apprendimento. Lo sviluppo rappre-

senta un obiettivo economico e civile per società, organizzazioni, 

Paesi, aziende, ma anche il diritto di ogni individuo di divenire cit-

tadino del mondo, di essere attivo e consapevole e di possedere le 

abilità e  le capacità idonee per affrontare la complessità che lo cir-

conda, in maniera responsabile e in un’ottica di empowerment per-

sonale e sociale. La conoscenza è il mezzo capace di trasformare 

società e culture, di dettare cambiamenti, di  rompere taluni equili-
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bri,  creandone altri in alternativa. È  elemento chiave che si lega a 

numerosi altri fattori da cui dipende, con cui interagisce quale 

agente capace di potenti capacità di trasformare , e da cui, a sua vol-

ta, viene trasformata. 

L’apprendimento oggi non viene più interpretato educativa-

mente quale veicolo di conoscenze, bensì quale  condizione per atti-

vare processi capaci di produrre nuove conoscenze e di favorire lo 

sviluppo individuale e sociale. L’apprendimento lifelong e lifewide 

è, infatti, elemento centrale e pervasivo della vita individuale, ma 

anche collettiva, perché è per suo tramite che i soggetti e le società 

possono prodursi, innovarsi, affermarsi responsabilmente e consa-

pevolmente, difendere i propri diritti e le proprie soggettività. 

Sviluppo, conoscenza e apprendimento sono, pertanto, in-

trinsecamente collegati, dal momento che non si può avere sviluppo 

senza conoscenze e  che non si possono avere nuove conoscenze 

senza un continuo apprendimento. 

In questo scenario la formazione e l’educazione sono chia-

mate in causa ad ogni livello e in ogni settore e devono affrontare 

numerose sfide, di tipo organizzativo e politico, ma anche contenu-

tistico-disciplinare, metodologico e didattico. L’educazione è 

chiamata a rispondere alle necessità di sviluppo e competitività, de-

rivanti dall’acquisizione di informazioni, conoscenze, abilità com-
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petenze e meta competenze, richieste dai moderni sistemi produtt i-

vi, dalla competitività delle organizzazioni , che richiedono agli in-

dividui anche capacità collaborative e cooperative, dalle innovazio-

ni tecniche e elettroniche, presenti in ogni settore produttivo. Per 

queste ragioni le istituzioni, gli enti e i servizi educativi e formativi 

non possono più limitarsi alla mera trasmissione di conoscenze, ma 

devono adottare una logica reticolare , capace di generare conoscen-

za. 

Numerose sono  dunque le richieste rivolte all’educazione e 

da più parti viene sottolineata la necessità di investimenti straordi-

nari sulla formazione su scala planetaria. Per rispondere alle esi-

genze emergenti, occorre ripensare ad un approccio integrato, che 

includa  istruzione ed educazione, ponendo al centro l’individuo e i 

suoi bisogni di apprendimento e di socializzazione. 

Quanto all’apprendimento informale , è caratterizzato dalla  

frammentarietà e dalla sistematicità, che rappresentano taluni carat-

teri particolari della conoscenza nella società contemporanea. Ten-

tare di comprendere lo sviluppo dei processi di apprendimento in-

formale significa recuperare molte conoscenze che  in taluni  sog-

getti rimarrebbero probabilmente nascoste. L’intento di una ricerca, 

promossa a tal fine, non può essere, quindi, quello di ricostruire 

una tipologia classificatoria di modalità di apprendimento, ma quel-
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lo di focalizzare l’attenzione su apprendimenti taciti e impliciti. La 

pedagogia, oggi, ha indirizzato l’ attenzione verso il valore sogget-

tivo dell’esperienza apprenditiva, della quale appare  necessario 

rendere i soggetti consapevoli, non solo in ordine ai contenuti degli 

apprendimenti, ma anche al riguardo dei  processi, delle situazioni, 

dell’essenza pedagogica. 

Lo studio degli apprendimenti informali proietta l’orizzonte 

delle conoscenze  in contrasto, seppur parziale, con una ricerca pe-

dagogica volta ad esplorare i comportamenti cognitivi intenzionali 

verso una dimensione pedagogica incentrata sulla condizione  del 

soggetto in azione, la cui intenzionalità non può essere sempre pre-

sente, conosciuta, conscia, definita e determinata a priori. Trattasi, 

perciò, di  una visione del soggetto, quale persona capace di agire e 

riflettere sull’esperienza dell’esistere, ma anche  basata  sulla con-

sapevolezza delle contraddizioni del vivere. 

Ulteriori  problematiche  correlate riguardano aspetti 

d’ordine cognitivo, mnemonico ed anche d’ambito situazionali e 

sociale, tutti necessitevoli di ulteriori approfondimenti, quali  ad 

esempio: il  rapporto tra apprendimenti e conoscenze formali ed in-

formali, il significato e il ruolo esercitato dalle conoscenze teoriche 

ai fini del riflettere e rappresentare le proprie azioni e del consenti-

re il recupero dell’informalità nel soggetto,  il  livello di consape-
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volezza delle esperienze maturate, l’organizzazione  metacognitiva 

al fine di assicurare lo svolgimento dei processi di rappresentazione 

dell’esperienza vissuta. 
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