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Prefazione  
 
di Vincenzo Amendola*  
 
 
 
 
 
 
 

La raccolta di saggi, presentata in questo libro, curato da Luigi Caramiello 
e Stefania Leone, offre un prezioso contributo di riflessione al dibattito su 
temi che oggi dobbiamo porre al centro di ogni discussione sul presente e sul 
futuro del nostro Paese e dell’Europa: i giovani, le loro forme di partecipa-
zione alla vita sociale ed economica, l’educazione, l’esercizio della cittadi-
nanza attiva.  

Il volume si apre prendendo atto di quanto la pandemia COVID-19, con 
il suo devastante impatto sociale ed economico, abbia ulteriormente amplifi-
cato la già acuta «dissonanza cognitiva» – per utilizzare le parole scelte da 
Luigi Caramiello e Roberto Flauto nel loro saggio – che i giovani vivono a 
causa del contrasto tra un’«adultizzazione precoce», dovuta alla scuola, ai 
media, alla tecnologia ed un’«adolescenza interminabile», che li vede co-
stretti a dipendere per lungo tempo dalle famiglie d’origine, a causa delle 
difficoltà di ingresso nel mercato del lavoro.  

Su questo sfondo, l’universo giovanile viene analizzato in modo puntuale 
dai diversi autori, da varie prospettive. A partire da quella dell’educazione 
alla cittadinanza europea e alla cittadinanza attiva, i due pilastri delle politi-
che giovanili dell’Unione Europea, e del loro accoglimento nel sistema ita-
liano, ad esempio attraverso l’inserimento nell’insegnamento dell’educa-
zione civica. Ampio spazio è dedicato alle nuove forme di esercizio della 
cittadinanza, da parte dei giovani, che si fondano su espressività e modalità 
creative di educazione e coinvolgimento giovanile, anche meno formali e 
strutturate, per richiamare i temi affrontati da Salvatore Patera, nonché su 
strumenti innovativi di partecipazione alla vita pubblica, che utilizzano al 
meglio il potenziale del «nuovo spazio pubblico digitale». Uno sguardo at-
tento è dedicato alle nuove forme ibride online/offline di partecipazione ed 
attivismo giovanile, sulle quali riflettono Stefania Leone e Miriam Della 
Mura, che pongono, non secondariamente, la loro attenzione, ad esempio, 

 
* Sottosegretario di Stato alla Presidenza del Consiglio dei Ministri agli Affari Europei. 
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sulle variegate problematiche della sostenibilità e dell’innovazione, que-
stioni nodali, ben esemplificate dai tanti movimenti giovanili sorti da single 
issue trasformatisi in fermenti collettivi. 

Gli Autori raccontano, presentando casi studio di successo, in vari ambiti, 
progetti di innovazione sociale, imprenditoria sociale e crowdfunding civico, 
come quelli investigati da Monia Calia, per la risoluzione di problemi o l’ero-
gazione di servizi nelle comunità locali; storie di educazione non formale che 
facilitano l’integrazione del gran numero di giovani migranti e richiedenti 
asilo che ha raggiunto l’Europa negli ultimi anni; iniziative di innovazione 
sociale che incrociano progetti di rigenerazione urbana, ad esempio attra-
verso la pratica di un’agricoltura attenta alla sostenibilità, alla biodiversità e 
alla sicurezza alimentare, temi richiamati da Stefania Leone, Andrea Orio e 
Angelo Buonomo, o programmi di riqualificazione del territorio, anche at-
traverso la riconversione e la restituzione alla comunità di beni immobiliari 
confiscati alla criminalità organizzata.  

Il volume pone l’accento sulla questione della povertà educativa, che 
oggi, come attentamente ricostruito nel volume, interessa una fascia di bam-
bini e giovani, ancora più vasta di quella già drammaticamente ampia degli 
under 18, che versano in condizioni di povertà assoluta, con importanti ri-
percussioni sulla dispersione scolastica e poi sulla mobilità sociale. Le mi-
sure per il contenimento della pandemia, che hanno reso necessario l’ampio 
ricorso alla didattica a distanza, hanno ulteriormente evidenziato il problema, 
evidenziandone le criticità relative all’esclusione digitale. Non da ultimo, il 
libro si concentra sui problemi dell’inadeguata transizione scuola-lavoro, e 
della conseguente sottovalutazione dell’istruzione tecnica superiore, dell’o-
rientamento scolastico, che produce disallineamenti delle competenze, e dei 
NEET, i giovani nella fascia di età 20-34 anni non impegnati né nello studio, 
né nel lavoro, né nella formazione professionale, che segnano in Italia, in 
termini percentuali, il record negativo all’interno dell’UE. 

L’Unione Europea dedica ai giovani grande attenzione da diversi decenni, 
tema sul quale riflette acutamente Serena Angioli. Ancora oggi, a più di 
trent’anni dal suo lancio, uno dei programmi flagship, che connotano in mo-
do più netto la percezione pubblica di quello che le istituzioni europee of-
frono ai cittadini è proprio il programma Erasmus+. Nato come iniziativa 
rivolta principalmente alla mobilità di studenti e docenti, il programma stan-
zia oggi circa 26 miliardi per iniziative che, oltre al settore dell’istruzione, si 
estendono anche in quelli della formazione professionale, delle politiche gio-
vanili e dello sport. Il Corpo europeo della solidarietà (CES) ha recentemente 
sostituito, potenziandolo, il Servizio Volontario Europeo (SVE), fornendo a 
giovani tra i 18 ed i 30 anni la possibilità di prestare attività di volontariato 
in un altro paese dell’UE o in uno dei paesi terzi partner. 
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Il consolidamento della partecipazione civica, specie quella delle nuove 
generazioni, è fondamentale anche per rafforzare la resilienza delle nostre 
democrazie. A livello UE l’attenzione su questi temi è molto alta, come te-
stimoniato dall’avvio, a dicembre 2020, del “Piano d’azione per la democra-
zia europea”, che ha l’obiettivo di rafforzare i nostri sistemi democratici, ad 
esempio di fronte alla disinformazione o alle interferenze esterne, o dal 
nuovo programma “Cittadini, uguaglianza, diritti e valori” che, raccogliendo 
nel bilancio UE 2021-2027 l’eredità della precedente iniziativa “Europa per 
i cittadini”, promuove il coinvolgimento dei cittadini alla vita democratica 
dell’Unione Europea.  

Grande enfasi sulle prossime generazioni è stata posta nel discorso sullo 
Stato dell’Unione del settembre 2021 dalla Presidente della Commissione 
Ursula von der Leyen, che in quella sede ha annunciato la proclamazione del 
2022 come “l’anno europeo dei giovani” e l’avvio di ALMA, un nuovo pro-
gramma per la mobilità dei giovani lavoratori. E sono proprio i giovani a 
giocare un ruolo di primo piano nella Conferenza sul futuro dell’Europa, il 
più grande esercizio di democrazia partecipativa della storia dell’UE, nella 
quale siamo impegnati proprio in questi mesi. Alle sessioni plenarie della 
Conferenza un terzo dei cittadini rappresentati ha meno di 25 anni. Tra le 
altre iniziative europee in cantiere, inoltre, vanno ricordate le disposizioni a 
protezione dei bambini e degli adolescenti dagli abusi sessuali e dal cyber-
bullismo nella sfera digitale, contenute nella proposta di Regolamento “Di-
gital Services Act” (DSA), attualmente in fase di negoziato a Bruxelles. 

La pandemia ci impone un cambio di paradigma nel tipo di risposta che 
le istituzioni devono fornire per dare slancio alla ripresa economica e sociale 
dell’Europa. Con il programma “Next Generation EU”, avviato a luglio 2020 
– una svolta epocale nel percorso dell’integrazione europea, all’insegna della 
solidarietà tra i Paesi con l’emissione, per la prima volta, di debito comune 
– abbiamo immaginato il rilancio del nostro modello di sviluppo su basi 
nuove, all’insegna delle transizioni “gemelle” ecologica e digitale, ripar-
tendo proprio dalle giovani generazioni. Come si evince già dalla scelta del 
nome, “Next Generation EU” è un programma che rimette al centro della 
nostra visione per il futuro i giovani, le generazioni future. Un cambio di 
passo di questa portata richiede necessariamente di restituire protagonismo 
nelle nostre società al segmento di popolazione più giovane, anche attraverso 
nuove forme di partecipazione giovanile alla vita pubblica, ben sintetizzate 
da quella a cui gli autori fanno riferimento in queste pagine come “cittadi-
nanza creativa”.   

I giovani rappresentano – insieme alla parità di genere e alla riduzione dei 
divari territoriali – una delle priorità trasversali che attraversano tutte e sei le 
Missioni di “Italia domani”, il Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza 
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(PNRR) presentato dall’Italia alla Commissione europea ad aprile 2021, per 
l’erogazione delle risorse “Next Generation EU”. In ognuna delle sei Mis-
sioni nelle quali il piano è articolato, vi sono investimenti da realizzare nei 
prossimi sei anni che intervengono proprio sulle criticità evidenziate in que-
sto volume. I dati attuali sono allarmanti: il 29,2% dei giovani tra i 16 ed i 
24 anni è disoccupato, il 27,9% di quelli tra i 20 e i 34 non studia, non lavora, 
né è impegnato in percorsi di formazione professionale ed il tasso di abban-
dono scolastico nelle scuole secondarie di primo grado raggiunge il 3,8%. Il 
PNRR italiano si pone l’obiettivo di investire nelle nuove generazioni per 
garantire l’accesso ai servizi di assistenza all’infanzia, migliorare il sistema 
scolastico e invertire il declino di natalità del Paese. Dal punto di vista 
dell’occupazione, il Piano italiano, cui si connette, in questo volume, anche 
la riflessione di Simona Rotondi, mira a raggiungere un aumento della pre-
senza dei giovani nel mercato del lavoro del 3,2% entro il 2026. 

Il PNRR assegna importanti risorse ai giovani, sia attraverso iniziative 
mirate, sia mediante interventi di più ampio respiro. Vi sono, ad esempio, 
fondi dedicati all’ampliamento dell’offerta degli asili nido (4,6 miliardi di 
euro), al contrasto alla povertà educativa al Sud (220 milioni), all’estensione 
del tempo pieno scolastico, anche al fine di combattere la dispersione scola-
stica (960 milioni), al rafforzamento degli Istituti Tecnici Superiori (ITS) per 
il potenziamento della formazione professionale, al sistema duale forma-
zione-lavoro, che include anche l’apprendistato (600 milioni), alla transi-
zione digitale delle scuole (2,1 miliardi) all’orientamento attivo scuola-uni-
versità (250 milioni), all’aumento delle borse di studio per un accesso più 
equo all’università (500 milioni). Il PNRR prevede inoltre risorse per il ser-
vizio civile universale (650 milioni), il potenziamento delle competenze di 
base nella lotta all’emarginazione digitale (195 milioni), la rigenerazione ur-
bana ed ambientale di aree caratterizzate da emarginazione e degrado sociale 
attraverso il recupero di edifici pubblici (3,3 miliardi).  

La crescita che dobbiamo rimettere in moto in Italia ed in Europa, deve 
essere non solo sostenibile e digitale, ma anche inclusiva. Non possiamo per-
metterci di lasciare nessuno indietro, a cominciare dai giovani.  

In questo senso, la riflessione, l’analisi, il lavoro di ricerca e indagine, di 
cui queste pagine forniscono un’ampia ed efficace testimonianza, costitui-
scono un tassello essenziale di un generale impegno progettuale che deve 
coinvolgere il mondo culturale e scientifico. Un programma, come si è visto, 
di ampio respiro, che avrà un peso determinante in rapporto all’obbiettivo di 
un nuovo Paese e di una nuova Europa, capaci di raccogliere i bisogni e le 
potenzialità delle giovani generazioni, fornendo loro maggiori opportunità e 
valorizzando al meglio il loro protagonismo. 
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Introduzione  
 
di Luigi Caramiello, Stefania Leone  
 
 
 
 
 
 
 
 

Il percorso di indagine che si sviluppa nelle pagine seguenti attiene alla 
dimensione, alle peculiarità, ai caratteri distintivi che si possono intravedere 
nella condizione delle giovani generazioni contemporanee. 

Il filo conduttore delle riflessioni qui raccolte – ciascuna delle quali si 
articola intorno a un diverso aspetto critico del fenomeno oggetto di studio – 
è dipanato attorno alle questioni che attengono al modo di essere, ai modelli 
di comportamento, all’immagine che offrono le nuove generazioni contem-
poranee. Gli autori e le autrici, cioè, si chiedono, in vario modo, chi sono 
questi giovani, cosa caratterizza il loro agire, quali peculiari situazioni si tro-
vano a sperimentare, di quali istanze sono portatori, quali richieste e quali 
necessità manifestano. 

I diversi contributi indagano, con approcci ermeneutici per taluni aspetti 
assai differenti, e purtuttavia complementari, il “fenomeno” giovani genera-
zioni, ponendo centralmente il tema delle logiche e dei meccanismi della loro 
partecipazione, intesa anche come possibile manifestazione identitaria di un 
ampio segmento del corpo sociale. 

L’itinerario scientifico di questo volume, che si connette a diversi settori 
della ricerca sociologica, si dipana, essenzialmente, attraverso due modalità 
conoscitive. Da un lato vi è l’ambito dell’inchiesta scientifica, della rifles-
sione critica, che si snoda tra argomentazioni teoriche dalle forti basi episte-
mologiche, analisi quantitative dei dati, valutazioni sul terreno storico-so-
ciale, letture comparative in ordine al rapporto tra l’Italia e il contesto euro-
peo. Dall’altro lato, invece, vi è l’ambito “empirico”, della ricerca di campo, 
ovvero il piano dell’osservazione più diretta del fenomeno, mediante il ri-
corso a emblematici case studies, l’analisi dei quali ha contribuito fortemente 
a sostanziare la rappresentazione della complessità che caratterizza lo scena-
rio delle giovani generazioni contemporanee. 

Nello specifico, il saggio di apertura, firmato da Luigi Caramiello e Ro-
berto Flauto, si sviluppa a partire da una ricognizione di alcune delle variabili 
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che identificano i tratti essenziali del profilo delle nuove generazioni nella 
nostra epoca, svolgendo relativamente alle categorie di “giovani” e “giova-
nissimi”, una disamina intorno al “paradosso” della partecipazione – sociale, 
civica, politica, ecc. – dei ragazzi italiani, in un’ottica comparativa rispetto 
allo scenario europeo, suggerendo, per quanto riguarda la dimensione ita-
liana, alcune indiziarie possibilità programmatiche e progettuali. 

Serena Angioli, cui si deve l’iniziale sollecitazione allo sviluppo di questo 
lavoro di riflessione collettiva, invece, indaga la relazione tra le istituzioni 
europee e la condizione dei giovani nel nostro paese, con particolare atten-
zione alle normative proposte, nonché alle dinamiche della “cittadinanza”, 
con tutte le sue, inevitabilmente, complesse e articolate implicazioni. 

Il lavoro firmato da Andrea Orio, Stefania Leone e Angelo Buonomo 
muove il suo ragionamento intorno alle nuove pratiche di partecipazione ci-
vica e cittadinanza attiva dei giovani, e indica, tra l’altro, nell’agricoltura una 
possibile chiave di rigenerazione territoriale e produttiva, argomentando il 
tutto mediante l’analisi di alcuni casi di studio relativi alla realtà campana. 

Il capitolo di cui sono autrici Stefania Leone e Miriam Della Mura, con-
centra la sua riflessione sulle molteplici e variegate forme di attivismo e par-
tecipazione giovanile, sia tradizionali, sia non convenzionali, e particolar-
mente quelle della platform society, interrogandosi sui meccanismi anche in-
formali di espressione della creatività, pure attraverso l’analisi di alcuni spe-
cifici casi di studio. 

Un invito alla problematizzazione del linguaggio nell’era del web viene 
proposto da Alberto Maria Langella in una riflessione che assume come con-
dizioni per la cittadinanza l’espressione del pensiero creativo, della capacità 
critica e analitica e dell’empatia, fortemente messe a margine dalla comuni-
cazione dei social. 

Un paradigmatico case study è anche al centro del contributo firmato da 
Raffaella Monia Calia, intorno al quale l’autrice ricama la propria proposta 
teorica, che pone al centro il tema delle sottoculture, i fenomeni di moda, gli 
stili e le strategie creative messe in atto dalle giovani generazioni. 

Il tema decisivo dell’educazione, inteso in tutte le sue complesse declina-
zioni, è al centro della trattazione di Salvatore Patera, nel cui lavoro vengono 
affrontate le principali criticità che si rilevano attualmente nelle dinamiche 
di apprendimento e nel contesto più generale della relazione tra docenti e 
studenti. 

Il capitolo di Simona Rotondi, invece, propone una riflessione sugli stru-
menti e sulle policy attuate in Italia, a proposito della “questione giovanile”, 
attraverso un parallelo con la realtà europea, provando a cogliere i nessi pro-
blematici dell’attuale scenario normativo e sociale. 
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Questo libro, nel suo complesso, si inserisce in un ampio e articolato di-
battito sociologico, su un tema reso ancora più pressante dalle condizioni 
dettate dalla pandemia, a partire dalle misure di lockdown, dalla costrizione 
alla DAD, con tutte le sue implicazioni e costituisce un ulteriore tassello, 
speriamo utile, di quel mosaico variegato e articolato che è la ricerca scien-
tifica su questi temi e su quelli ad esso correlati.  

Interrogarsi sull’identità e sulla partecipazione delle giovani generazioni, 
in fin dei conti, vuol dire volgere lo sguardo verso i nostri figli, i nostri nipoti, 
verso l’avvenire che, come diceva Einstein, arriva così presto. Si tratta di un 
futuro che, per molti aspetti, è già in mezzo a noi, destinando a una rapida 
obsolescenza, non solo tecnologie, ma anche pratiche sociali, idee, schemi di 
pensiero. Ma è anche un futuro che si aggira nei nostri giorni disseminando 
suggestioni, indizi, frammenti di qualcosa che si infutura. Questo processo, 
veloce ed incalzante, che anima importanti, ineludibili e legittime istanze so-
ciali, ma anche taluni controversi e distruttivi tsunami ideologici, che traci-
mano, in vario modo, sullo scenario mondiale, non può che essere affrontato 
con il metodo rigoroso dell’analisi interdisciplinare, con gli strumenti mi-
gliori della razionalità, con l’attitudine marcata alla riflessione critica, in-
somma con quelle armi della complessità tipiche della scienza moderna. È 
quanto abbiamo tentato di fare in queste pagine, consapevoli di aver fornito 
solo un contributo ad una ricerca e ad una riflessione che ci auguriamo possa 
trovare tante altre occasioni e possibilità per conseguire nuovi e più avanzati 
traguardi. 
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1. Bruciata gioventù.  
Identità e partecipazione delle giovani generazioni 
 
di Luigi Caramiello, Roberto Flauto1 
 
 
 
 
 
 
1.1. Contraddizioni identitarie  

 
Che cosa significa parlare oggi di “giovani generazioni”? Che senso as-

sume una riflessione su questo tema in rapporto allo scenario europeo? Quali 
condizioni vivono i giovani nelle loro diverse configurazioni e quali ipotesi 
si possono praticare per immaginare una funzione propulsiva dell’Europa nel 
promuovere l’inclusione, il protagonismo, la partecipazione giovanile? Per 
provare a fornire una risposta credibile a questo genere di domande, e a tutte 
le questioni a cui esse rimandano, risulta essenziale cercare di capire, in 
primo luogo, chi sono questi giovani di cui parliamo. È necessario, pertanto, 
inquadrare, anche in una prima approssimazione, le condizioni esistenziali 
che essi sperimentano, le domande e le istanze di cui sono portatori, la men-
talità e gli stili di vita che esprimono, le esigenze, le richieste e le necessità 
che manifestano, l’universo simbolico e valoriale che abitano. 

Il presupposto dal quale bisogna muovere per la nostra analisi, inevitabil-
mente, è la considerazione del fatto che lo scenario delle giovani generazioni 
contemporanee è connotato da una serie di fattori peculiari, un insieme di 
caratteri ed elementi per molti aspetti inediti. Quella attuale, in sostanza, è 
una generazione che sperimenta e vive una condizione esistenziale che nes-
suna delle precedenti ha mai conosciuto. Questi giovani abitano uno scenario 
sociale e un habitat cognitivo sconosciuti, che né i loro padri né nessun altro 
ha esperito: siamo, cioè, al cospetto di una “dimensione” – storica, antropo-
logica, sociale – di assoluta novità. Dunque, «se la questione si pone in questi 
termini, allora dobbiamo immaginare che i giovani siano, lucidamente e 
forse persino inconsciamente, al corrente di alcune cose assai concrete, im-
portanti, decisive che li riguardano globalmente come appartenenti a un 

 
1 Il saggio è frutto del lavoro congiunto dei due autori. In sede di stesura definitiva del 

capitolo, Luigi Caramiello ha redatto i paragrafi 1.1 e 1.2, Roberto Flauto i paragrafi 1.3 e 1.4. 
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gruppo sociale. La prima è che essi sono al mondo, che sono vivi, che esi-
stono» (Caramiello, Parente 2007, p. 35). I giovani sanno di esserci, di esi-
stere: ciò può apparire un truismo, un’ovvietà, una mera constatazione, ma 
in realtà risulta essere un elemento cruciale, una variabile imprescindibile, 
poiché gli interrogativi che ci siamo posti in apertura non possono che essere 
declinati, almeno in prima istanza, sull’impervio e tumultuoso terreno della 
definizione identitaria (Pecchinenda 2009), della costruzione sociale della 
realtà (Berger, Luckman 1966), dell’assegnazione di significato. 

In tal senso, dobbiamo considerare che i giovani di cui ci occupiamo, al-
meno quelli del mondo occidentale, appartengono ad una generazione che ha 
visto praticamente annullarsi la mortalità infantile. Nel 2017 l’Italia si con-
ferma tra i Paesi con il valore più basso al mondo: 2,7 decessi per mille nati 
vivi, contro una media dell’Unione Europea di 3,6 per mille. Questo dato, 
nel 2001, era di 5,5 e nel 1951 di 84,7. Ciò vuol dire che i ventenni di oggi 
rappresentano la quasi totalità dei nati vent’anni fa. Nelle generazioni prece-
denti, semplicemente, ciò non avveniva. I ventenni degli anni Settanta erano 
circa l’80% di coloro che erano nati vent’anni prima. Mentre, invece, circa 
cento anni fa 3 su 9 dei nati non sarebbero nemmeno arrivati alla pubertà2. 
Questo è il primo dato dal quale partire: numerico, statistico, brutale nella 
sua semplicità. Ma che cosa ci indica, come deve essere letto? Dunque, per 
cercare di rispondere alla domanda “chi sono questi giovani?”, dobbiamo 
necessariamente tener conto che quelle alle quali stiamo rivolgendo la nostra 
attenzione sono generazioni che dispongono di una vastità di “strumenti” 
culturali che nessuna generazione ha mai conosciuto. Va anche detto che 
sull’intero pianeta, grazie all’innovazione tecnologica ed allo sviluppo del 
mercato, il tasso di povertà assoluta è sceso dal 75% di appena 50 anni fa al 
15,7% del 2010, fino all’8,2% di oggi3. Al progressivo annullamento della 
mortalità infantile, infatti, si sono accompagnati – condizionandosi vicende-
volmente – un aumento della vita media, un crescente accesso all’istruzione 
(soprattutto universitaria), un’accresciuta mobilità sociale, un’esponenziale 

 
2 Per questi dati facciamo riferimento al report annuale redatto da UNICEF, WHO, World 

Bank Group and United Nations (2020), e allo studio Istat sulla “mortalità dei bambini in 
Italia ieri e oggi” (Istat 2014). 

3 «The share of the world’s population living in extreme poverty declined from 15.7 per 
cent in 2010 to 10.0 per cent in 2015 […] Nowcast estimates put the global poverty rate in 
2019 at 8.2 per cent» (United Nations 2020). Del resto, il primo obiettivo dei 17 complessivi 
della cosiddetta “Agenda 2030” (dal nome del documento: Transforming our world: the 2030 
Agenda for Sustainable Development) redatta dall’ONU, è proprio quello di «porre fine alla 
povertà in tutte le sue forme, ovunque» (goal 1: no poverty) entro il 2030. Le proiezioni pre-
cedenti all’avvento del Covid-19 prevedevano di giungere al 6%, anche se le conseguenze 
della pandemia causeranno un ritardo nel raggiungimento di tale obiettivo. 
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crescita dello sviluppo tecnologico: in poche parole, un complessivo e fe-
condo miglioramento delle condizioni di vita. Si tratta di una realtà che ha 
interessato molte aree del mondo, ma ha riguardato soprattutto i giovani del-
l’Occidente, dell’Europa, del nostro Paese. Questi nostri giovani, insomma, 
sono istruiti, avveduti, preparati, informati, colti, esperti, capaci, molto di più 
dei loro genitori (questa è un’altra novità storica). In breve, stiamo parlando 
di ragazzi e ragazze che si interfacciano con la realtà quotidiana e con le sfide 
della vita con un retroterra “formativo” rilevante, un bagaglio di competenze 
di grande efficacia. Ma, allo stesso tempo, tali giovani – nella complessità di 
questo stesso scenario, nell’intricata trama di relazioni che intessono con gli 
altri e con il mondo, ovvero nella definizione e nella costruzione del proprio 
statuto identitario – esperiscono una condizione di disagio, una dissonanza 
cognitiva profonda e tagliente (Festinger 1957), una condizione esistenziale 
parimenti inedita, unica, del tutto nuova. 

Ma dove si situa la natura di questo disagio? Qual è la sua unicità? Su 
quale terreno edifica la propria sostanza? Che cosa brucia nella fiamma di 
questa dissonanza? Qual è il “cortocircuito” che ha innescato la scintilla ge-
neratrice di questo (apparentemente indomabile) incendio? Date le premesse 
teoriche ed antropologiche che abbiamo rapidamente esposte, appare chiaro 
che il disagio di cui parliamo non è semplicemente materiale – o meglio è 
anche materiale – in quanto le giovani generazioni contemporanee vivono 
una realtà, quella della nostra società occidentale naturalmente, che registra 
tassi di mortalità infantile praticamente nulli, nonché i livelli più alti di svi-
luppo urbano, industriale, sanitario, scolastico e tecnologico nella storia 
umana. Quindi dove bisogna guardare per trovare le ragioni di questo disa-
gio? In buona sostanza, possiamo affermare che esso deriva dalla contraddi-
zione, lacerante e destabilizzante, tra quelle “dimensioni” identitarie che ab-
biamo chiamate adultizzazione precoce e adolescenza interminabile (Cara-
miello, Parente, 2007, pp. 23-24). Intendiamo dire che questi giovani, intesi 
in tutta la loro complessità, sono degli “adulti precoci”, resi tali dalla scuola 
e dai media, ed al tempo stesso sono degli “eterni adolescenti” (Bly 2000), 
perché costretti in una condizione di sostanziale “immobilità” e di insoffe-
rente stasi, vedendo procrastinarsi all’infinito il loro ingresso nella società 
adulta4. Sono individui pronti a costruire il proprio posto nel mondo, a defi-
nire in autonomia il proprio percorso di vita, ma che sono condannati a vivere 

 
4 Significativa, in tal senso, è l’osservazione dei ranges anagrafici considerati nelle varie 

analisi della condizione giovanile nel corso degli anni: come ci fa notare Leone (2016, p. 12), 
per esempio, le indagini IARD sui giovani, negli anni Ottanta utilizzavano campioni costituiti 
da soggetti con un’età compresa tra i 15 e i 24 anni; mentre nel 2007 la fascia utilizzata nelle 
ricerche è 15-34 (estremi del campione che utilizza, tra l’altro, anche l’ISTAT, nelle sue rile-
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in dipendenza dalle loro famiglie per lunghissimo tempo, «in un pantano 
esistenziale insopportabile» (Caramiello, Parente 2007, p. 23). Sono costan-
temente fermi a metà di un guado che pare incolmabile. Essi sono come 
un’auto che dispone di ogni strumento per correre a piena velocità e che è lì 
pronta per partire ma è bloccata da una forza frenante che ne mortifica aspi-
razioni e capacità. Sono simili ad un fuoco pronto ad ardere in tutta la sua 
potenza ma che viene sistematicamente soffocato. Il rischio è quello di ge-
nerare una bruciata gioventù: consumata, spenta, prosciugata delle sue forze 
vitali. Semplici immagini, queste ultime, suggestive metafore, utili per de-
scrivere la contraddizione profonda con cui queste generazioni di giovani, le 
prime nella storia, sono costrette a confrontarsi. Ed è esattamente tale con-
traddizione a determinare, in un intero segmento generazionale del corpo so-
ciale, la condizione di dissonanza cognitiva ed il senso profondo di un disa-
gio che riversa le sue conseguenze sui meccanismi di definizione identitaria 
(Erikson 1968), costruzione di senso ed assegnazione di significato. 

Questo quadro è reso ancora più drammatico e preoccupante se ci soffer-
miamo, brevemente, sui numeri che caratterizzano l’attuale condizione de-
mografica e, più nello specifico, quella delle famiglie nel nostro Paese. I dati 
sono impietosi: nel 2019 l’Italia ha registrato soltanto 420mila nascite, men-
tre nel 2020 si è scesi a 404mila: il numero più basso dall’Unità d’Italia, circa 
il 30 per cento in meno di dieci anni fa. L’età media degli italiani è tra le più 
alte al mondo, l’età mediana (47 anni) è la più alta d’Europa. Si consideri 
anche che, attualmente, quasi la metà (il 46,5%) delle famiglie italiane ha un 
solo figlio, sintomo evidente della crescente denatalità nella quale annaspa, 
ormai da decenni, il nostro Paese. Il numero di figli unici, quindi, non è mai 
stato così alto. Un’altra, decisiva, novità storica. Che cosa vuol dire questo 
dato, come bisogna leggerlo? Ai fini del nostro discorso, possiamo sicura-
mente riflettere sul fatto che questi ragazzi sperimentano con ritardo la so-
cialità: non più in famiglia, con i fratelli, ma a scuola con il gruppo di pari. 
A differenza di quanto accadeva per le giovani generazioni passate, le quali 
avevano la possibilità di vivere ed esperire una socialità e anche un agonismo 
molto precoci, poiché nell’attuale scenario è completamente assente la com-
petizione tra fratelli. Inoltre, questi ragazzi, figli unici, subiscono una pres-
sione psicologica maggiore dal nucleo familiare, dai genitori, le cui aspetta-
tive, richieste e “bisogni” sono ora rivolte verso l’unico figlio. Questa con-
dizione costituisce un ulteriore tassello dell’intricato mosaico che stiamo 
provando a capire, analizzare, un altro aspetto problematico, un altro tratto 

 
vazioni sulla condizione giovanile). L’orizzonte dell’adolescenza, come si può intuire, è avan-
zato progressivamente in avanti, a testimonianza del fatto che la soglia d’ingresso nell’età 
adulta si è “spostata” sempre più. 
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del disagio giovanile di cui stiamo discutendo. Il fatto, dunque, è chiaro: nel 
nostro Paese si fanno sempre meno figli, e siamo sempre più vecchi. A tal 
proposito, è significativo riflettere sul fatto che, per la prima volta nella sto-
ria, i giovani rappresentano una minoranza. Se negli anni Cinquanta si regi-
stravano 3 giovani per ogni anziano, oggi invece abbiamo 5 anziani per ogni 
giovane; come afferma l’ISTAT (2020): «il numero di anziani per bambino 
passa da meno di 1 nel 1951 a 5 nel 2019 (era 3,8 nel 2011) e l’indice di 
vecchiaia (dato dal rapporto tra la popolazione di 65 anni e più e quella con 
meno di 15 anni) è notevolmente aumentato, dal 33,5% del 1951 a quasi il 
180% del 2019 (148,7% nel 2001)». Questa fotografia, senz’altro desolante, 
restituisce un dato che ha (ed avrà sempre più) delle ripercussioni sulla so-
stenibilità degli assetti previdenziali: le previsioni in tal senso descrivono 
scenari allarmanti. 

La condizione demografica e l’invecchiamento della popolazione sono 
stati i temi centrali dell’incontro di apertura degli Stati Generali della Natalità 
(14 maggio 2021), con gli interventi di Papa Francesco e del Presidente del 
Consiglio Mario Draghi. Le parole di quest’ultimo, nello specifico il passag-
gio del suo discorso dedicato ai giovani, sono particolarmente rilevanti ai fini 
del nostro ragionamento, perché «per decidere di avere figli, i giovani hanno 
bisogno di un lavoro certo, una casa e un sistema di welfare e servizi per 
l’infanzia. In Italia, purtroppo, siamo molto indietro su tutti questi fronti. I 
giovani fanno fatica a trovare lavoro. Quando ci riescono, devono spesso 
rassegnarsi alla precarietà. Sono pochi e sempre meno quelli che riescono ad 
acquistare una casa. La spesa sociale per le famiglie è molto più bassa che in 
altri paesi come la Francia e il Regno Unito. […] Un’Italia senza figli è 
un’Italia che non crede e non progetta. È un’Italia destinata lentamente a in-
vecchiare e scomparire»5. E sono esattamente questi, come vedremo meglio 
più avanti, i temi intorno ai quali vogliamo argomentare la nostra proposta 
ermeneutica a proposito della condizione delle giovani generazioni contem-
poranee. Il lavoro, il rilancio economico, l’educazione all’impresa, l’impren-
ditoria, insomma tutto ciò che attiene allo sviluppo ed al progresso non solo 
economico e tecnologico, ma anche sociale, politico e culturale, perché, ri-
prendendo le parole di Papa Francesco, «affinché il futuro sia buono, occorre 
prendersi cura delle famiglie, e quindi dei giovani». 
  

 
  

 
5 Il testo integrale del discorso è consultabile sul sito del governo italiano al seguente link: 

https://www.governo.it/it/articolo/intervento-del-presidente-draghi-agli-stati-generali-della-
natalit/16857 
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1.2. Nuovi scenari della socializzazione 
 
A ben guardare, dunque, nelle pieghe di questa contrastante condizione 

esistenziale, tra le maglie sempre più larghe della rete identitaria, nella sem-
pre accesa dialettica tra “presenza e identità” (Jervis 1984), si agita una ge-
nerazione di giovani alla ricerca del proprio posto nel mondo, con interroga-
tivi, istanze, bisogni, strumenti e possibilità che si presentano come assolute 
novità storiche sulla scena sociale. In definitiva, «fra la realtà fenomenolo-
gica, per diversi aspetti fondata, costituita dal sentirsi molto precocemente 
adulti, e la realtà materiale che li condanna, il più delle volte a un ciclo lun-
ghissimo di dipendenza familiare e sociale e di mancanza di autonomia, si 
incunea uno fra i più importanti fattori di disagio che la modernità ha creato 
fra le nuove generazioni» (Caramiello 2003, p. 183). Appare dunque chiaro 
che in uno scenario di tale portata, così sottilmente articolato, i tradizionali 
meccanismi di trasmissione culturale tra vecchie e nuove generazioni (Di 
Giorgio 1979) – anche in virtù della profonda ridefinizione della figura, del 
ruolo, della funzione e dell’autorità “paterna” (Zoja 2000) –, le cui “regole” 
hanno retto per tutta la storia umana, ne escono fortemente mutati (Cara-
miello 2003, p. 183). Le dinamiche del processo di socializzazione (Marti-
nelli 1978), quindi, hanno subito trasformazioni radicali, catastrofiche 
(Thom 1972), decisive, con le quali bisogna fare inevitabilmente i conti. Per 
le giovani generazioni contemporanee, pertanto, il discorso circa la costru-
zione identitaria, intrinsecamente connessa ai meccanismi della socializza-
zione, si configura e si delinea attraverso un generale senso di disagio, ap-
punto una dissonanza cognitiva straziante, la cui intima contraddizione si ar-
ticola, sostanzialmente, intorno a due “condizioni”: 

 
Da una parte i giovani, pur avendo perduto, nei fatti, il supporto formativo ed 

esistenziale degli adulti, comunque pensano di possedere conoscenze adeguate a in-
traprendere il loro viaggio nel mondo. Avvertono che attraverso la scuola, i media, 
il territorio moderno della socializzazione, sono stati attrezzati di una strumenta-
zione, più o meno adeguata, ad agire nel contesto produttivo e sociale contempora-
neo. E si sentono pronti a farlo. Dall’altra parte, invece, la data del loro ingresso nel 
mondo lavorativo, il momento del loro concreto protagonismo produttivo, neo-fami-
liare, della loro autonomia, è lungamente rinviata, costringendoli in un limbo sog-
gettivo e sociale, dove l’ansia psicologica dell’abbandono e dell’attesa si coniuga 
con la sperimentazione concreta di una condizione marginale e subalterna, vissuta 
nell’ambito o in rapporto alla famiglia e in dimensione più ampiamente societaria 
(Caramiello 2003, pp. 184-185). 

 
Questo scenario, connotato da fattori di estrema complessità (Cipriani 

2018), risulta essere ancora più articolato, composito e multiforme alla luce 
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delle conseguenze della pandemia da SARS-CoV-2, che ha travolto l’intero 
pianeta, sconvolgendo ogni ambito della socialità (Calia 2020). Si pensi solo 
alla situazione dell’occupazione femminile, che vede 4 regioni del Mezzo-
giorno d’Italia esprimere gli indici più bassi nello scenario europeo, a cui si 
accompagna un ulteriore calo della natalità in campo nazionale del 3,8% (con 
la mortalità generale in aumento, a causa del Covid, di ben il 18%). Non è 
una novità la constatazione che la pandemia ha avuto conseguenze molto 
gravi soprattutto in rapporto alla condizione delle donne, doppiamente pena-
lizzate, da una parte perché la caduta dell’occupazione ha riguardato princi-
palmente settori a prevalenza femminile, dall’altra perché, soprattutto in rap-
porto alla scolarità primaria, il compito di seguire i bambini nella didattica a 
distanza è ricaduto essenzialmente sulle mamme. Ed ai fini del nostro di-
scorso, più in generale, a proposito dei nuovi scenari e delle inedite modalità 
di socializzazione, delle dinamiche di comunicazione intergenerazionale e 
dei processi di definizione identitaria, un tema di cruciale importanza è pro-
prio quello relativo alla cosiddetta DAD. 

Per i giovani quella della scuola non è soltanto la dimensione dell’appren-
dimento (Morcellini, Cortoni 2007), dell’educazione (Durkheim 1922), della 
formazione, della trasmissione del sapere (Colombo 2017) – elementi essen-
ziali, assolutamente imprescindibili – ma rappresenta anche, per taluni a-
spetti soprattutto, la dimensione in cui si concretizza, in un’ottica mertonia-
na, la sua fondamentale funzione latente (Merton 1968): è il luogo del feed-
back, della socialità, della comunità dei pari, ovvero è il luogo in cui si invera 
la possibilità di una ruolizzazione esterna alla famiglia, di una percezione 
identitaria come un “dispositivo” avulso dal nucleo familiare. Il giovane, 
cioè, costruisce, in queste condizioni, in maniera del tutto autonoma, il pro-
prio profilo identitario. 

Adesso, invece, ormai da molti mesi, almeno in Italia, i giovani studenti 
si ritrovano davanti al computer, al tablet o allo smartphone, magari con una 
connessione wi-fi instabile, chiusi in casa, nella propria camera, con la madre 
distante pochi passi. Questo vuol dire che il giovane italiano, il quale già 
prima dell’avvento del Covid-19 si affrancava dalle dinamiche del nucleo 
familiare con enormi difficoltà, ora non se ne allontana nemmeno in quanto 
studente. È quindi legittimo interrogarsi, come stiamo facendo, sugli effetti 
del lockdown, dell’isolamento, della didattica online, dell’impossibilità di 
esprimere se stessi in tutte le possibili declinazioni, di vivere la socialità, di 
scoprire e di scoprirsi, nei processi di costruzione identitaria delle giovani (e 
giovanissime) generazioni contemporanee.  

Come dimostrano ricerche recenti (Bonotti, Zech 2021) e ricerche stati-
stiche, le conseguenze dell’epidemia e delle misure adottate per contrastarla 
sono state pesantissime per adolescenti e bambini. In uno studio basato su un 
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sondaggio fra ottocento minori italiani (Davico, Ghiggia, Marcotulli, Ricci, 
Amianto, Vitiello 2021), è emerso che il 30,9% dei bambini è ad alto rischio 
di disordine da stress post-traumatico. In una ricerca condotta dalla Fonda-
zione Italia in Salute, e realizzata da Sociometrica, per provare a quantificare 
su scala nazionale gli effetti della pandemia sul sistema sanitario, emerge che 
un giovane su tre, nella fascia di età 18-25 anni, denuncia di soffrire di sin-
tomi depressivi legati all’emergenza Covid-196. Si registrano ansia, inquie-
tudine, angoscia, depressione, finanche autolesionismo e un aumento degli 
“intenti suicidi”, come riporta uno studio sui pronto soccorso pediatrici di 
diversi ospedali di dieci paesi diversi – tra cui l’Italia –, pubblicato su Euro-
pean Child and Adolescent Psychiatry (Fubini, Ravizza 2021), per cui la sa-
lute mentale e l’equilibrio psicofisico di bambini e adolescenti (Fegert, Vi-
tiello, Plener, Clemens 2020) sono messi a dura, durissima prova. 

Il senso di disagio e la dissonanza cognitiva, di cui abbiamo detto, alla 
luce di questi numeri assumono un nuovo “sapore”, decisamente amaro, di-
sturbante, oltremodo insopportabile. Le giovani generazioni – che già in 
quanto tali vivono una condizione di “passaggio”, di transito biografico, di 
non più e non ancora, in cui è facile perdersi e smarrirsi – a conti fatti si 
trovano a vivere in una società connotata da inediti meccanismi di socializ-
zazione, immersi in una contraddizione identitaria che agisce fortemente sul 
percorso esistenziale, in ogni sua direzione. Siamo, evidentemente, in pre-
senza di uno scenario di enorme complessità.  

 
 
1.3. La realtà e il paradosso della “partecipazione” (giovanile) 

 
Alle questioni dalle quali siamo partiti, in virtù dei ragionamenti proposti 

e delle riflessioni sviluppate, si aggiungono ora nuovi interrogativi, i quali, 
tuttavia, sono inestricabilmente connessi con il quesito alla base di questo 
lavoro: “chi sono i giovani oggi e quali condizioni sperimentano?”. Fornite 
le coordinate antropologiche, analitiche e paradigmatiche del fenomeno og-
getto di studio – una sistemazione teorica dalla quale non si può prescindere 
– è possibile soffermarsi sulle ragioni di questo scenario di estrema comples-
sità abitato dalle giovani generazioni. Dunque, a che cosa è dovuta questa 
realtà? Dove affondano le radici tali problematiche, dove si possono cercare 
i fattori a fondamento del carattere così peculiare del contesto cui ci rife-
riamo? Domande precise, nette, le cui risposte, a nostro avviso, soprattutto 
per quanto riguarda la situazione specifica dell’Italia, sono inscindibili dai 

 
6 Fonte: Fondazione Italia in Salute, Sociometrica, 2021. Si veda: https://www.fondazio-

neitaliainsalute.org/2021/04/15/covid-lindagine-sanita-sospesa-per-35-milioni-di-italiani/ 
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temi dello sviluppo, della dimensione economica, dalla situazione di annosa 
stagnazione produttiva, industriale e tecnologica in cui versa da decenni il 
nostro Paese. È a partire da questa considerazione, muovendo su questo ter-
reno, che riteniamo opportuno radicare il nostro impianto ermeneutico ed in 
generale la nostra riflessione critica. 

Proviamo dunque a contestualizzare più dettagliatamente lo scenario di 
cui stiamo parlando. C’è un dato significativo dal quale far partire le nostre 
osservazioni ed i nostri tentativi di interpretazione: la quota di giovani italiani 
che lasciano il Paese in favore di altre destinazioni è in costante aumento. 
Soltanto nel 2019 circa 131mila nostri connazionali hanno registrato la pro-
pria residenza fuori dai confini nazionali (2353 persone in più rispetto 
all’anno precedente). Sono stati soprattutto i giovani (in particolare quelli del 
Sud): il 40,9% aveva tra i 18 e i 34 anni. Inoltre, nel 2020 gli italiani iscritti 
all’AIRE (Anagrafe degli Italiani Residenti all’Estero) risultano essere circa 
5,5 milioni (il 9,1% della popolazione italiana), mentre nel 2006 erano poco 
più di 3 milioni: vuol dire che in quindici anni la mobilità italiana è aumen-
tata di oltre il 76%; nello stesso arco di tempo, poi, la quantità di giovani e 
giovani adulti (18-40 anni) ha registrato un aumento del 78,4%. Il quadro 
disegnato da questi dati descrive una realtà che non può essere ignorata, per-
ché la storia che raccontano è desolante: «l’Italia sta continuando a perdere 
le sue forze più giovani e vitali, capacità e competenze che vengono messe a 
disposizione di paesi altri che non solo li valorizzano appena li intercettano, 
ma ne usufruiscono negli anni migliori, quando cioè creatività e voglia di 
emergere sono ai livelli più alti per freschezza, genuinità e spirito di compe-
tizione» (Licata 2020, p. 8). 

È doveroso ragionare, senza retorica e con numeri alla mano, circa le mo-
tivazioni intrinseche di questi viaggi di sola andata verso l’estero. Dove ri-
siedono le ragioni di questa crescente emigrazione? Che cosa spinge i nostri 
giovani, quasi tutti laureati e con un ampio set di conoscenze, a lasciare il 
Paese in cui sono nati, cresciuti e formati, e nel quale, verosimilmente, avreb-
bero volentieri costruito il resto del proprio percorso esistenziale? Il fatto è 
che l’Italia, dal punto di vista dell’innovazione, del progresso e dello svi-
luppo tecnologico è sostanzialmente ferma, colpevolmente in ritardo sul pro-
gramma di innovazione digitale in tutti i settori, con un PIL che non cresce7, 

 
7 A proposito del Pil italiano, bisogna dire che la crescita che si sta registrando nel corso 

di questo 2021 (dalle prospettive economiche intermedie dell’Ocse, pubblicate il 21 settembre 
2021, emerge che il Pil dell’Italia dovrebbe attestarsi al 5,9% nel 2021 e al 4,1% nel 2022), in 
realtà, non può essere valutata in maniera “assoluta”, in quanto – considerando anche il co-
siddetto “effetto rimbalzo” – si registra un recupero sostanzialmente parziale, perché si riferi-
sce al meno 8,9% del 2020, segnato dalla pandemia. In parole povere, quello che abbiamo 
recuperato è poco più della metà di quello che avevamo perso. 
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arenata in una impasse politico-economica che ne rallenta la crescita e ne 
frena lo slancio. Il Bel Paese, infatti, negli anni, ha rifiutato un nuovo piano 
energetico nucleare (Caramiello, De Salvin 2015), ha sollevato un’acerrima 
protesta verso la trivellazione petrolifera, ha manifestato dure avversioni ai 
sistemi di trasporto ad alta velocità, all’introduzione degli OGM, alla realiz-
zazione di nuove infrastrutture (a partire dal ponte sullo stretto), alla costru-
zione degli inceneritori, alla realizzazione di un nuovo piano di edilizia abi-
tativa residenziale per le giovani coppie: insomma, tutti questi progetti inno-
vativi e dispositivi propulsori di sviluppo non hanno riscontrato favori, non 
hanno conosciuto piani di attuazione ed esecuzione, e quando hanno avuto 
la possibilità parziale di concretizzarsi hanno dovuto fare i conti con forti 
ondate di dissenso e muri ostili di opposizione. Abbiamo volutamente fatto 
riferimento solo alle situazioni più eclatanti degli ultimi anni, ma la storia 
delle opposizioni alle più importanti e decisive opzioni di sviluppo in campo 
nazionale inizia da lontano: si pensi solo agli ostacoli e alle contestazioni che 
dovette superare il piano di realizzazione dell’Autostrada del Sole, già nel 
1956, o ai più recenti dissensi che dovette affrontare, negli anni Ottanta, per-
sino l’introduzione della televisione a colori, oppure al fuoco di proteste che 
dovettero subire realizzazioni assolutamente indispensabili, come la Tangen-
ziale di Napoli o l’Ofantina, per segnalare due esempi centrali nella (con-
tro)storia del mancato sviluppo meridionale. Incidentalmente, va segnalato 
che fra le regioni del Nord e quelle del Sud vi è tuttora un differenziale di 
reddito all’incirca del 50%, la qual cosa si riflette anche sulla condizione 
giovanile. L’elenco delle occasioni mancate sarebbe molto lungo. Qui ab-
biamo voluto segnalare solo alcuni indizi, rivelatori del peso e della rilevanza 
di un paradigma culturale complessivo. 

Ed è singolare, a tal proposito, che le obiezioni, le opposizioni e le mani-
festazioni di dissenso alle quali ci siamo riferiti (la teoria infinita di questi 
no, nei confronti della realizzazione di tante e tali proposte di sviluppo, fo-
riere di enormi possibilità di innovazione) siano state mosse e sostenute in 
molti casi da ampi settori delle giovani generazioni8. Spesso, infatti, sono 
stati proprio i giovani ad essersi resi protagonisti di quei movimenti tesi ad 
ostacolare e frenare l’affermazione di progetti come il rilancio di un piano 

 
8 Un breve resoconto proposto da Youtrend, Come votano i giovani italiani (Cianfanelli 

2021), in riferimento alle elezioni politiche del 4 marzo 2018, ci dice che il voto dei giovani 
(18-24 anni) è andato soprattutto verso i partiti populisti e “antisistema”, su tutti il Movimento 
5 Stelle, il quale, se avessero votato solo i giovani, «non sarebbe stato solo il primo partito, 
ma avrebbe avuto gli stessi consensi di PD, Lega e Forza Italia sommati: con quasi il 38% 
delle preferenze». Al contempo «una costante che possiamo osservare nella fascia 18-24 anni, 
attraverso sempre il confronto tra le due camere, è il successo dei partiti più antisistema delle 
rispettive aree politiche» (Fonte: Youtrend.it, https://www.youtrend.it/2021/03/17/come-vo-
tano-i-giovani-italiani/).  
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nucleare nazionale9, la costruzione di treni ad alta velocità10, la realizzazione 
di reti per la distribuzione del gas metano o la costruzione di impianti di ter-
movalorizzazione ed incenerimento come modalità di smaltimento dei ri-
fiuti11. 

Ma ad essere singolare, perché tocca vette paradossali, è soprattutto il 
fatto che le destinazioni di questi giovani che lasciano l’Italia siano, in parti-
colare, Regno Unito, Germania, Francia e Svizzera12, ovvero nazioni in cui 
si è concretizzato tutto ciò che nel nostro Paese ha rappresentato il paradigma 
del rifiuto dei movimenti giovanili, caduti preda del populismo e del rancore 
opportunista, spesso sostenitori di posizioni ascientifiche13 e popperiana-
mente non confutabili (Popper 1959), agitati da vecchi arnesi dell’ideologia, 
o nuovi santoni predicatori della purezza e dell’onestà (degli altri). I totem 
simbolici intorno ai quali si sono aggregate le giovani generazioni contem-
poranee, detto in altri termini, sono esattamente le medesime realtà che sono 
state realizzate, per esempio, in quell’Inghilterra verso la quale i nostri gio-
vani emigrano; ovvero uno spazio sociale in cui poter spendere le proprie 
capacità e le proprie conoscenze in un mercato lavorativo che offre opportu-
nità che qui non ci sono – ma non di rado capita che qualcuno di questi gio-
vani si ritrovi a svolgere lavori dequalificati e sottopagati, rispetto ai titoli di 
studio ed alle competenze di cui è portatore. Queste considerazioni risultano 
ancora più significative se si pensa che nel 1987, ovvero al culmine della 
Prima Repubblica, governata dal famigerato pentapartito, il nostro Paese spe-
rimentava condizioni ben diverse: il debito pubblico era all’incirca la metà 
di quello attuale, si registrava la piena occupazione, si era praticamente an-
nullata l’inflazione, tanto da risultare la quinta potenza mondiale, superando 
per PIL la Gran Bretagna, la quale ha poi attuato politiche di sviluppo e ri-
lancio che hanno reso possibile la realizzazione di tutte quelle opere che in 
Italia non hanno mai trovato attuazione, sostanzialmente per motivi di pre-
giudizio ideologico.  

 
9 Furono soprattutto i giovani a sostenere l’ondata di consensi volti ad impedire la loca-

lizzazione sul territorio nazionale di nuovi impianti, nonché la produzione del combustile per 
alimentarli, in seguito al referendum abrogativo del 2011. 

10 Significativo, in tal senso, il fatto che il Comitato Giovani No-Tav annoveri migliaia di 
adesioni. 

11 Una modalità di smaltimento dei rifiuti decisamente minoritaria in Italia, diversamente 
da quanto accade nelle altre nazioni europee: oltre 350 impianti in 18 nazioni; in molte realtà 
diversi di questi impianti sono da tempo inseriti in contesti urbani, come a Londra, Parigi, 
Vienna o Copenaghen. 

12 Questi sono «i paesi di vecchia mobilità» (Licata 2020, p. 5), ovvero quelli verso i quali 
storicamente gli emigranti italiani hanno fatto convergere le proprie rotte e la propria proget-
tualità (Gianfaldoni 2020). 

13 Quello dei cosiddetti no-vax è solo l’esempio più attuale. 
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In questo scenario di estrema complessità, di cui quelle appena descritte 
rappresentano solo alcune delle principali traiettorie che lo attraversano, c’è 
dunque da discutere sulle forme che ha assunto la partecipazione giovanile, 
sulle sue distorsioni, le sue contraddizioni, le ambiguità e c’è al contempo da 
immaginare la possibilità, l’eventualità, che si definiscano e si delineino, alla 
luce di queste considerazioni, delle forme di partecipazione di carattere 
nuovo, diverse, originali, innovative, in una parola: creative. 

La creatività di cui parliamo, in breve, è da intendersi nella sua duplice 
accezione: quella che afferisce alla dimensione dell’originalità, della novità, 
dell’innovazione, del cambiamento, ma essendo essa anche la «maniera che 
ha l’individuo di incontrarsi con la realtà» (Winnicott 1971, p. 124) la crea-
tività è da intendersi anche come creazione, genesi, rinascita. 

Su questo terreno vi sono considerevoli opportunità, canali importanti – 
anche in considerazione delle diverse leggi e normative europee nello scenario 
legislativo comunitario – volti a favorire l’aggregazione, l’inclusione, l’impe-
gno e la partecipazione dei giovani, non solo nelle attività di volontariato, “so-
ciali” o no-profit, ma anche nella vera e propria creazione d’impresa. Bisogna 
capire, a nostro avviso, in che modo, attraverso quali modalità operative e quali 
proposte fattuali, la governance può interpretare le esigenze di creazione d’ 
impresa, di dinamizzazione del mercato, il quale è non solo un fondamentale 
terreno di partecipazione, il cuore della “macchina sociale” (von Hayeck 
1960), ma è anche il vero, ineludibile dispositivo creatore di ricchezza. Lo stato 
può allocarla, destinarla, distribuirla, bene o male, con impatto propulsivo sul-
l’economia e nel “sociale”, oppure a finalità clientelari di tenuta e salvaguardia 
del ceto politico, insomma lo stato può fare un uso buono o cattivo della ric-
chezza, ma a crearla è inevitabilmente l’apparato produttivo: agricolo, indu-
striale, culturale, turistico, terziario, ecc. Lo stato può decidere come destinare 
quella quota della ricchezza di cui può disporre, drenata attraverso la fiscalità, 
ma a creare la ricchezza è l’impresa, il che spesso sembra sfuggire agli opera-
tori della politica, agli intellettuali e a cascata, attraverso una sorta di trickle-
down, anche all’opinione pubblica. A partire dai giovani.  

 
  

1.4. Una progettualità possibile: idee e metodologie 
 
Il disagio delle giovani generazioni italiane deriva, in maniera sostanziale, 

da una notevole mancanza di sviluppo del Paese. Ed è da qui che bisogna 
ripartire. Perché per interrompere il “circolo vizioso” dell’adolescenza inter-
minabile, evidentemente, c’è bisogno di una variabile “altra”, un elemento 
che intervenga dall’esterno: ovvero e in primo luogo l’occupazione. Perché 
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è attorno al rilancio di opportuni e fecondi modelli di sviluppo che può defi-
nirsi una più efficace strategia capace di favorire ed incrementare il protago-
nismo e la partecipazione attiva dei giovani. Senza occupazione, molto ba-
nalmente, i giovani non si autonomizzano. E, naturalmente, questi interventi 
non possono avere la dimensione della prebenda, del puro sussidio, di quel 
“reddito di cittadinanza” che in sé non sarebbe neppure un’idea sbagliata se 
fosse seriamente inserito in una dinamica di sostegno ai portatori di “bisogni” 
e contemporaneamente di valorizzazione dei detentori di “meriti”. Tutto ciò 
avrebbe efficacia se fosse autenticamente rivolto a fornire aiuto temporaneo 
a chi si sta muovendo sulla strada di una nuova “formazione” (Caramiello 
2015), dell’autoimpiego, dell’imprenditoria, dell’iniziativa economica in-
ventiva, del rilancio e della valorizzazione della risorsa territoriale (Cara-
miello, Sasso 2021) e più generalmente del patrimonio culturale (Flauto 
2020) – traiettorie di un possibile piano di azione declinato secondo quella 
creatività di cui abbiamo detto sopra. Insomma, sembra utile agire in una fon-
damentale direzione: creare occupazione, e dunque lavoro, stipendi, destinati 
a sollecitare l’aumento della domanda di beni, programmi strategici da realiz-
zare anche attraverso investimenti e “imprese” di grande portata, che generino 
un effetto moltiplicatore di keynesiana memoria (Keynes 1936), al fine di ten-
tare di contrastare il ristagno produttivo e la disoccupazione giovanile. 

Ed è ipotizzabile, in prima battuta, che i settori destinatari di tali investi-
menti siano, in un’ottica strategica di stile hirschmaniano (Hirschman 1958), 
quei settori dove vi sono già presenze indiziarie, tracce, segnali, di un qual-
che tipo di iniziativa, di ripresa, dove c’è know how, radicamento, memoria: 
ripartire da queste condizioni per poi aprirsi al nuovo. In tal senso, non sarà 
superfluo notare che quello dell’agricoltura, per quanto riguarda l’occupa-
zione giovanile, è il solo settore ad aver registrato, negli ultimi anni, una 
crescita significativa14. Naturalmente, questo ritorno al settore primario non 
ha niente di “bucolico” o tradizionale: è un rientro che si accompagna all’uso 
delle nuove tecnologie, delle colture idroponiche, dell’irrigazione automatiz-
zata, con il ricorso all’intelligenza artificiale e al controllo computerizzato 
delle piante. Insomma, è una realtà che recupera la memoria e le vecchie 
tradizioni, ma che è al contempo portatrice di una nuova percezione dell’at-
tività agricola, che sta cambiando anche in virtù dell’avvento di una nuova, 

 
14 Per esempio, come riporta un’analisi della Coldiretti, «in controtendenza rispetto all’an-

damento generale nel 2020, con la crisi provocata dall’emergenza Covid si registra uno storico 
balzo del 14% del numero di giovani imprenditori in agricoltura, rispetto a cinque anni fa. 
[…] Con oltre 55mila under 35 alla guida di imprese agricole e allevamenti, l’Italia è leader 
europeo nel numero di imprese condotte da giovani» (Fonte: Coldiretti.it, https://www.coldi-
retti.it/economia/imprese-nel-2020-record-di-giovani-in-agricoltura).  
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giovane, generazione di imprenditori; emerge, dunque, una visione che con-
sidera l’agricoltura non solo un’attività che produce cibo, alimenti e materie 
prime, ma anche qualità, paesaggio e “sostenibilità”. Forse qualcuno parla 
del fatto che negli ultimi 40 anni la superficie boschiva in Italia è aumentata 
di un terzo15? Qualcuno si è chiesto perché? Può apparire sorprendente, ma 
ciò è avvenuto grazie allo sviluppo tecnologico in campo rurale, che, accre-
scendo enormemente la produttività dei terreni pianeggianti, ha reso poco 
conveniente coltivare (spesso a terrazze) sui fianchi irti e scoscesi delle col-
line, che si sono rimboschite. Come dire, che l’evoluzione tecnologica genera 
l’incremento degli ecosistemi “naturali”.  

Anche per questo appaiono, dunque, necessari un rilancio dell’economia 
primaria, oltre che del settore secondario e di quello terziario, nonché un pro-
fondo investimento sul piano energetico, ma anche in termini di infrastrut-
ture, logistica, servizi pubblici. Tuttavia, un simile piano di attuazione, con 
l’inverarsi di uno scenario di tale portata culturale, richiede, evidentemente, 
un’idea diversa della formazione, che rientra in quella che noi abbiamo chia-
mato “cittadinanza creativa”. Tale concezione della creatività non implica, è 
bene ribadirlo, la creazione ex nihilo, dal niente, ma con questa espressione 
intendiamo, da un lato, la possibilità (la necessità) di inventare nuovi per-
corsi, nuovi tracciati della formazione, della didattica, dell’impegno sociale, 
e dall’altro lato l’applicazione di nuove, differenti, metodologie ai percorsi 
di formazione e di apprendimento, ai processi di costruzione e definizione 
dell’identità. 

In quest’ottica, la formazione può riuscire a combinare, coniugandoli ef-
ficacemente, una volta per tutte, il cosiddetto sapere umanistico con il sapere 
scientifico. E la dimensione dell’arte (Caramiello, Di Martino, Romano 
2016) – la quale, lungi dall’essere mero “lirismo”, pura e semplice immagi-
nazione, è immaginazione che fa i conti con il reale –, in quanto téchne, può 
paradossalmente funzionare proprio come meccanismo di raccordo, disposi-
tivo di trait d’union, come elemento collante, un possibile bacino dal quale 
attingere materiale per la costruzione di percorsi didattici e di apprendimento 
rinnovati, forieri di nuove opportunità di crescita e sviluppo. Da questo punto 
di vista, l’idea è quella di portare all’interno dei processi di formazione una 
serie di meccanismi, un insieme di possibilità, di metodologie operative, 
nuove, creative, capaci di intercettare le esigenze e le istanze delle giovani 

 
15 Attualmente, le foreste occupano 11,4 milioni di ettari, quasi il 40% della superficie 

nazionale. Nel 1950 era appena l’11%. L’incremento percentuale negli ultimi cinque anni è 
del 2,9%, negli ultimi trent’anni del 25% e negli ultimi 80 del 75%. L’Italia è sempre più 
“verde”, boschi e foreste avanzano inarrestabili e si impossessano delle campagne e delle terre 
abbandonate. E questo fenomeno non riguarda soltanto l’Italia. Si veda anche il rapporto sul 
patrimonio forestale mondiale della FAO (2020). 
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generazioni, tanto sul piano formativo quanto su quello identitario. In primo 
luogo, andrebbero incrementate quelle che potremmo chiamare “metodolo-
gie non convenzionali”, ascrivibili all’insieme di interventi volti a rafforzare 
le reti dialogiche tra il mondo della scuola e quello del lavoro, una dimen-
sione che non va immaginata in modo burocratico e stereotipato, ma va intesa 
nella chiave di nuova spinta alla produttività. Uno degli indicatori del declino 
è proprio nel mancato aumento della produttività del lavoro, a confronto con 
gli altri paesi europei.  

Insomma, si tratta di immaginare una dinamica nuova della “formazione” 
(Serpieri 2012) che agisca in tutti i settori, in uno scenario che veda innanzi-
tutto la scuola assumere un carattere più rispondente alle esigenze del mondo 
produttivo. Si tratta di intraprendere una traiettoria virtuosa, proficua, co-
struttiva, anche attraverso quella valorizzazione degli istituti tecnici di cui ha 
parlato il Presidente del Consiglio Mario Draghi durante il suo discorso di 
insediamento al Senato16. Occorre, dunque, ripensare i meccanismi della co-
siddetta “alternanza” scuola-lavoro, ridefinendone i confini e le potenzialità, 
le dinamiche ed i modi di attuazione, nonché promuovendo una didattica (Ia-
varone, Lo Presti 2015) che si ispiri ad una dialettica tra i percorsi di studio 
e la dimensione lavorativa fondata sull’educazione all’autoimpiego ed alla 
creazione d’impresa. 

Un’altra possibile metodologia d’intervento è quella che fa riferimento ad 
un decisivo rafforzamento del “metodo narrativo”, biografico (Caramiello 
2015), cioè la capacità di raccontare e di auto-raccontarsi (Caramiello 2021), 
quindi un potenziamento delle modalità di auto-narrazione (Pecchinenda 
2009), intese come capacità di auto-percezione, di rappresentazione e perce-
zione del sé, del proprio «personaggio» (Goffman 1959), per individuarsi. 
Sono queste le variabili che fungono da presupposto per una progettualità 
che si proietti fuori da sé, come strumento di autonomizzazione, nel tentativo 
di interrompere le dinamiche dell’adolescenza interminabile e scardinare le 

 
16 Queste le sue parole: «È necessario investire in una transizione culturale a partire dal pa-

trimonio identitario umanistico riconosciuto a livello internazionale. Siamo chiamati a disegnare 
un percorso educativo che combini la necessaria adesione agli standard qualitativi richiesti, an-
che nel panorama europeo, con innesti di nuove materie e metodologie, e coniugare le compe-
tenze scientifiche con quelle delle aree umanistiche e del multilinguismo (…) In questa prospet-
tiva particolare attenzione va riservata agli istituti tecnici». Del resto, gli istituti tecnici propon-
gono un ventaglio corposo di indirizzi e percorsi di studio collegati, in vario modo, a settori 
fondamentali per lo sviluppo economico e produttivo del Paese. Come si legge sul sito del MIUR, 
nel settore economico troviamo due indirizzi: Amministrazione, Finanza e Marketing; e Turi-
smo. Mentre nel settore tecnologico vi sono nove indirizzi: Meccanica, Meccatronica ed Ener-
gia; Trasporti e Logistica; Elettronica ed Elettrotecnica; Informatica e Telecomunicazioni; Gra-
fica e Comunicazione; Chimica, Materiali e Biotecnologie; Sistema Moda; Agraria, Agroali-
mentare e Agroindustria; e Costruzioni, Ambiente e Territorio. 
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gabbie di quella forma “microcomunitaria” chiusa nella quale le giovani ge-
nerazioni esperiscono ed edificano se stesse. I dispositivi narrativi, nella pra-
tica formativa e didattica, quindi, sono da intendersi come strumenti, come 
«attrezzi» (Bruner 1996) privilegiati di quel processo, articolato e complesso, 
di assegnazione di significato, attraverso il quale gli individui caricano di 
senso le cose e gli eventi del mondo e della vita (Flauto 2018). Su questo 
terreno, poi, si delineano le traiettorie dell’espressività, le cui forme appar-
tengono tanto alla dimensione lirica, “fantastica”, raffinata, quanto a quella 
meccanica, tecnica, manuale, in ogni caso creativa, in virtù della concezione 
artistica espressa in precedenza. 

Queste possibili azioni e suggestioni metodologiche, seppure descritte in 
maniera estremamente concisa, vogliono fornire un contributo alla rifles-
sione sociologica intorno ai temi della partecipazione, dell’inclusione e del 
protagonismo delle giovani generazioni contemporanee. Queste ultime, co-
me abbiamo visto, sono attraversate da una profonda frattura identitaria, ge-
neratrice di una dissonanza cognitiva e di una condizione esistenziale sospe-
sa, un limbo, una palude, che si stende tra l’adultizzazione precoce e un’ado-
lescenza interminabile. Questa sorta di circolo vizioso può – anzi, deve – 
essere interrotto, sanato, attraverso il rilancio economico, l’azione comples-
siva rivolta allo sviluppo che abbia la finalità prioritaria di attivare un pro-
gramma volto a sostenere un incremento dell’occupazione, soprattutto gio-
vanile. Dato il ristagno cognitivo nel quale versa il Paese, insieme con il peso 
esorbitante dei luoghi comuni sui quali si è formata la sua élite, il compi-
mento di questa aspirazione con l’attivazione di questa strategia dovrà supe-
rare grandi resistenze ed oltrepassare muri quasi insormontabili di ostilità e 
ignoranza. Non si tratterà di attuare, semplicemente, un rovesciamento della 
prospettiva economica, giacché quella da compiere sarà una vera ed autentica 
“svolta culturale”. 
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2. Giovani e cittadinanza: il recepimento in Italia 
della visione delle istituzioni europee 
 
di Serena Angioli  
 
 
 
 
 
 
 
 

2.1. La cittadinanza europea e i programmi europei che, per i gio-
vani, ne promuovono l’attuazione  
 

La «cittadinanza europea» è definita nel Trattato sul Funzionamento 
dell’UE (TFUE), in forza del Trattato di Maastricht,1 e costituisce una con-
dizione giuridica che le persone acquisiscono d’ufficio per il solo fatto di 
avere la cittadinanza di uno stato dell’Unione europea. Ciò implica che i «cit-
tadini europei» hanno alcuni diritti e responsabilità in più rispetto a essere 
solo cittadini di uno stato membro dell’UE; questo vale per tutti i cittadini 
dei 27 Stati dell’UE e dunque anche per i cittadini italiani. Si tratta di una 
condizione passiva, automatica, che non richiede alcun passaggio ammini-
strativo per essere acquisita.  

Le riflessioni che seguono mirano a evidenziare l’importanza di alcune 
condizioni ritenute necessarie per consentire l’esercizio della cittadinanza 
europea da parte di uno specifico segmento di popolazione, quello giovanile 
e, più precisamente, quello che concerne i giovani cittadini europei di nazio-
nalità italiana. L’analisi mira inoltre a identificare e a spiegare alcune carat-
teristiche essenziali della correlazione che esiste tra cittadinanza europea e 
politiche europee che riguardano i giovani. 

Per conseguire tale obiettivo è stato necessario ricostruire il quadro cono-
scitivo relativo alle politiche giovanili europee, approfondirne alcuni aspetti 
specifici, e in particolare, l’accento è stato posto sulla relazione tra la dimen-
sione giovanile e l’esercizio della cittadinanza europea. Partendo da questa 
connessione, a seguire, sono state analizzate le modalità scelte dall’Italia per 

 
1 Trattato di Maastricht firmato da 12 Stati membri il 7 febbraio 1992 ed entrato in vigore 

il 1° novembre 1993. GUCE C 191, 29.7.1992. 
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conformarsi all’indirizzo europeo che, tra l’altro, prevede in primis la pro-
mozione e il conseguimento della consapevolezza, da parte dei giovani, della 
cittadinanza europea e dunque la loro possibilità/capacità di esercizio e di 
espressione di questa condizione civica. 

La tematica della cittadinanza europea viene assunta come un acquis in 
ambito di diritto e di policy europee, in relazione al fondamento giuridico 
che tale patrimonio acquisito trova negli artt. 8-10 del Trattato di Maastricht, 
recepiti nella Parte Seconda del TFUE della versione consolidata “non di-
scriminazione e cittadinanza dell’unione”2. Essa dunque consiste in uno sta-
tus universalmente e indistintamente applicato e riconosciuto a tutte le per-
sone aventi diritto, senza alcuna distinzione di età, sesso, religione, apparte-
nenza, reddito ecc.  

Sebbene sia ormai una certezza che la cittadinanza europea si aggiunge a 
quella nazionale e che si acquisisca di diritto in forza della semplice applica-
zione diretta di norme europee di rango primario, la sua traduzione in realtà 
fattuale ha richiesto al legislatore europeo, e tuttora continua a richiedere, di 
agire tramite atti derivati. Questa tipologia di atti è considerata necessaria per 
continuare ad indirizzare le competenti autorità nazionali a intervenire affin-
ché, in base alla propria cultura e sensibilità politica su ciò che concerne i 
giovani, facciano in modo di rendere pratico e tangibile lo status di “essere 
cittadino europeo”. Gli Stati membri sono invitati a mettere in campo una 
politica attiva, a non limitarsi a ritenere sufficiente l’essere in possesso di un 
determinato status giuridico.  

Le riflessioni che seguono si sviluppano seguendo le due direttrici richia-
mate: l’esercizio della cittadinanza europea previsto dalle norme europee fon-
damentali e l’esercizio della cittadinanza europea rispetto alla condizione delle 
persone ‘giovani’3. Ci si è posti l’obiettivo di verificare se, e in che modo, le 
sollecitazioni delle istituzioni europee sui giovani sono recepite in Italia. Una 
specifica attenzione è stata posta sull’analisi della misura in cui l’Italia è euro-
pea su questo tema, in che modo l’Italia esercita la propria capacità/volontà di 
conformarsi alle linee di indirizzo europee su questo tema, in sintesi: l’Italia, 
come esercita la propria appartenenza all’Unione europea e al Consiglio d’Eu-

 
2 Ci si riferisce in particolare agli articoli 20-25 della Parte II del TFUE “Non discrimina-

zione e cittadinanza dell’Unione”. Il TFUE organizza il funzionamento dell’Unione e deter-
mina i settori, la delimitazione e le modalità d’esercizio delle sue competenze. Congiunta-
mente al Trattato sull’Unione europea costituiscono i due trattati su cui è fondata l’Unione; 
essi hanno lo stesso valore giuridico, sono denominati «i Trattati».  

3 Tralasciando le specifiche del dibattito sociologico sempre aperto in merito ai cambia-
menti nel range dell’età giovanile, per convenzione secondo il glossario europeo e le rileva-
zioni statistiche dell’Unione è considerata giovane una persona che ha un’età compresa tra 16 
e 24 anni, estensibile in casi specifici a 29 anni. 
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ropa? Quali sono le condizioni che il sistema pubblico nelle sue diverse arti-
colazioni (nazionale, regionale e locale) dovrebbe assicurare affinché questa 
dimensione civica trovi concreta realizzazione in Italia? 

Il Trattato di Maastricht ha avuto un significato politico e storico rilevante 
e non solo per la nascita dell’unione monetaria, ma anche per aver avviato la 
contemporanea promozione della cittadinanza europea/l’Europa dei cittadini 
che ha rappresentato l’espressione del contropeso rispetto all’orientamento 
monetarista, non popolare, che si è scelto di intraprendere. 

La Carta dei diritti fondamentali dell’Unione europea (2002), nota come 
“Carta di Nizza”4 completa la ricostruzione dell’ambito in cui le istituzioni 
europee hanno regolato, normato e indirizzato le politiche e gli interventi 
volti a rendere effettivo l’esercizio della cittadinanza europea.  

È preliminarmente necessario comprendere quali sono i limiti e/o l’am-
piezza della capacità di intervento delle istituzioni europee rispetto ai gio-
vani, in quanto ciò consente di identificare con maggiore precisione quali 
sono i diversi centri di responsabilità in questo campo.  

La competenza in materia è interamente attribuita alle responsabilità degli 
Stati membri in quanto la politica per i giovani non è materia delegata alle isti-
tuzioni europee. Tuttavia, come si evince specificatamente sia dal Titolo XII 
del TFUE “Istruzione, Formazione professionale, gioventù e sport” 5, le istitu-
zioni europee possono agire entro tre specifiche limitazioni. Inoltre, gli atti che 
possono essere adottati dalle istituzioni europee sono circoscritti solo ad alcune 
tipologie, come ad esempio le Raccomandazioni. La capacità di azione dell’UE 
sul tema, oltre ad essere limitata in base alla tipologia degli atti e dunque dal 
diverso grado di cogenza degli stessi, risulta circoscritta anche rispetto alla ti-
pologia di intervento, in quanto le istituzioni europee possono adottare solo 
“azioni di incentivazione”. Questa tipologia di azione che mobilizza risorse fi-
nanziarie del bilancio europeo richiede l’emanazione di atti legislativi, del tipo 

 
4 Gazzetta ufficiale delle Comunità europee, C 303 del 14 dicembre 2007. Si è ritenuto 

opportuno richiamare anche la Carta dei diritti fondamentali dell’Unione Europea in quanto 
nella Carta, congiuntamente alle libertà individuali, alla democrazia e allo stato di diritto, la 
fede, la cittadinanza europea e il suo esercizio trovano una forza maggiore derivante dal peso 
valoriale, giuridico e politico della Carta medesima. La Carta è stata per la prima volta pro-
clamata nel 2000 a Nizza e poi adeguata nel 2007 e con l’entrata in vigore del “Trattato di 
Lisbona”, ha acquisito il medesimo valore giuridico dei trattati, ai sensi dell’art. 6 del Trattato 
sull’Unione Europea. È dunque pienamente vincolante per le istituzioni europee e gli Stati 
membri e si pone come garante di un gruppo di diritti e di libertà molto importanti da garantire 
a tutti i cittadini dell’Unione. 

5 Trattato sul Funzionamento dell’UE, Versione consolidata, vedi GUCE C326/7 del 
26.10.2012 del 2012, ex art. 149 del TCE. Siamo nel 1993, fu l’entrata in vigore del Trattato 
di Maastricht che permise l’azione dell’UE introducendo l’art 149 attuale art. 166.  
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Regolamenti, che devono essere adottati da parte dell’autorità legislativa euro-
pea che richiede l’approvazione sia del Parlamento, sia del Consiglio europeo. 
Come noto il Consiglio è costituito dai ministri degli Stati membri che parteci-
pano in base alle materie oggetto della normativa in discussione. 

Quanto al contenuto degli atti che possono essere adottati dalle istituzioni 
europee, il raggio d’azione è esercitabile solo nei limiti di un’unica sfera di 
competenza: la promozione e il sostegno alle azioni di cooperazione tra Stati 
membri in materia di gioventù.  

Infine, occorre precisare che non tutte le azioni di cooperazione tra Stati 
membri possono essere promosse e/o sostenute dalle istituzioni europee, ma 
solo quelle finalizzate a conseguire alcuni obiettivi connessi alla facilitazione 
della mobilità dei giovani in formazione (art. 166, c. 2)6 e quelle atte a «fa-
vorire lo sviluppo degli scambi di giovani e di animatori di attività socioedu-
cative e a incoraggiare la partecipazione dei giovani alla vita democratica 
dell’Europa» (art. 166, c. 2).  

Da quanto precede ne deriva che il campo d’azione dell’intervento del-
l’UE sulle questioni giovanili ha le seguenti caratteristiche: 

- la politica per i giovani non risulta essere una politica delegata alle isti-
tuzioni europee; esistono tuttavia connessioni importanti tra le politiche na-
zionali per i giovani e le politiche europee per i giovani. Tali correlazioni 
dipendono soprattutto da due fattori: da un lato la capacità/volontà degli stati 
di recepire gli indirizzi dell’UE in materia e, dall’altro, la capacità dell’UE 
di monitorare il recepimento nei diversi Stati membri dei propri indirizzi, 
come anche la sua facoltà di esercitare la propria “moral suasion” relativa-
mente a chi resta indietro e/o a chi, da questi indirizzi, addirittura si allontana. 
Nel quadro dell’UE così diversificato, è normale che il recepimento di deter-
minati indirizzi politici avvenga con approcci diversi da stato a stato: se que-
sto aspetto caratterizzante – che, da un lato, ne fa anche la sua ricchezza e 
unicità, ma dall’altro ne evidenzia i limiti  è insito nella natura del processo 
d’integrazione europea, è certamente meno ragionevole che la “disatten-
zione” da parte degli stati verso gli indirizzi europei adottati resti in silenzio; 

- l’UE, oltre che tramite linee di indirizzo politiche rivolte agli Stati mem-
bri, può operativamente intervenire sulle politiche giovanili solo ed esclusi-
vamente tramite l’incentivazione delle azioni di cooperazione europea (an-

 
6 L’obiettivo della facilitazione della mobilità dei giovani in formazione trova la sua più 

concreta espressione nel ben noto Programma Erasmus, la cui prima edizione fu nel 1987 e il 
cui acronimo sta per “European Region Action Scheme for the Mobility of University Stu-
dents”; rappresenta il primo intervento strutturato di cooperazione universitaria per la mobilità 
degli studenti universitari. 
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che questa possibilità è stata introdotta dal Trattato di Maastricht) prevalen-
temente tra stati dell’UE7, e tramite le Raccomandazioni del Consiglio dei 
ministri agli Stati sulle politiche giovanili.  

In conclusione, l’UE non può disciplinare la materia se non nei limiti so-
pra indicati e non può sanzionare l’eventuale mancata, insufficiente o inade-
guata attività nazionale di recepimento degli atti europei di indirizzo in quan-
to essi non hanno il rango di norma e, di conseguenza, in caso di mancato 
allineamento non esistono provvedimenti sanzionatori veri e propri, analoghi 
a quelli che esistono in caso di violazione di norme europee. Il recepimento 
degli indirizzi e la partecipazione ad azioni incentivanti (finanziamenti vin-
colati) è un’iniziativa di natura volontaria e non obbligatoria che resta in capo 
all’esclusiva competenza e prerogativa dei singoli Stati membri. 

Entrando nel merito del modo in cui le istituzioni europee si sono mosse 
negli anni per attuare questa mission affidatale tramite i Trattati dagli Stati 
membri, per mettere in luce la connessione tra giovani e cittadinanza, occorre 
approfondire le due linee d’azione europee sopra citate: gli scambi di giovani 
e di animatori di attività socioeducative e la partecipazione dei giovani alla 
vita democratica dell’Europa (art. 166, c.2).  

Riguardo a questi due ambiti, la letteratura ha ampiamente discusso ed 
evidenziato la connessione funzionale tra partecipazione, cittadinanza e vita 
democratica, in un dibattito sempre attuale e che si rinnova anche in base ai 
mutamenti della società. L’esistenza di questa connessione strutturale tra cit-
tadinanza e partecipazione, e tra queste l’informazione ai giovani, costituisce 
un «acquis» delle politiche europee relative ai giovani, come dimostra infatti 
quanto riportato in uno dei documenti cardine della politica giovanile euro-
pea, il Libro Bianco sulla Gioventù. Questo pilastro, malgrado risalga al 
2001, risulta completo, chiaro ed esaustivo al riguardo e, soprattutto rispetto 
alle proposte che contiene, per l’Italia, conserva tutta la sua attualità8. Signi-
ficative sono le affermazioni e le linee di indirizzo che il Libro Bianco indica 
in merito al collegamento tra partecipazione, cittadinanza attiva e il livello 
locale e regionale, nonché l’importanza di prevedere politiche che sosten-
gano l’acquisizione delle competenze per sviluppare la partecipazione e la 
cittadinanza attiva. 

 
7 Occorre precisare che sebbene le azioni di incentivazione siano quasi esclusivamente 

dirette alla mobilità europea da attuare tramite la cooperazione tra stati dell’Unione, è pur vero 
che, soprattutto nell’ambito della politica giovanile europea, la cooperazione è aperta, tramite 
specifiche modalità, anche ai cittadini degli stati con i quali l’UE ha specifici accordi, come 
per esempio, gli stati in preadesione o altre tipologie di accordi. 

 8 “Libro Bianco della Commissione europea. Un nuovo impulso per la gioventù europea”, 
COM (2001) 681 def. Questo importante Libro Bianco, tra le altre indicazioni, propone di 
rafforzare la cooperazione tra stati in materia di gioventù e sollecita una maggiore presa in 
considerazione della dimensione gioventù anche nelle politiche settoriali.   
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A integrazione di quanto precede, ci si sofferma sull’identificazione e sul-
l’analisi di alcuni atti, considerati atti chiave, che rappresentano il quadro di 
riferimento, relativo ai giovani, dell’azione delle istituzioni europee per so-
stenere la partecipazione, la cittadinanza attiva e la connessione tra loro. 

Cittadinanza europea e cittadinanza attiva, per il loro peso valoriale e iden-
titario, rappresentano due pilastri delle politiche giovanili dell’UE, fortemente 
connessi ed integrati tra loro. La loro interconnessione è leggibile negli atti 
europei di indirizzo politico e nelle iniziative esecutive di sostegno finanziario 
indistintamente dirette a tutti gli Stati membri con le loro specifiche e diverse 
articolazioni costituzionali (Regioni, Province, Comuni in Italia, Länder in 
Germania, Contee in Irlanda ecc.) e con le loro marcate diversità sul tema delle 
politiche giovanili nazionali. Non è un caso che l’attuazione nazionale di uno 
stesso programma europeo, per esempio Erasmus+/Gioventù, avvenga in mo-
do centralizzato in Italia, ma parzialmente decentrato in Francia e in Spagna e 
ancor più decentrato in Germania malgrado anche l’Italia, analogamente a 
Francia, Spagna e Germania, abbia una struttura costituzionale che prevede 
autorità regionali che hanno competenze in materia.  

In tema di politiche giovanili e di partecipazione, la normativa derivata 
dei Trattati si è sempre alimentata anche delle intuizioni e degli input lungi-
miranti del Consiglio d’Europa (CoE) 9 che svolge una funzione fondamen-
tale di promozione e sostegno dei diritti umani, della democrazia e dello stato 
di diritto che, in materia di gioventù, ha preceduto le istituzioni europee 
avendo fatto sentire la propria voce fin dagli anni 1970.  

Su questo tema, il CoE è stato infatti pioniere e ha spianato il terreno a 
quella che successivamente venne promossa dall’UE, grazie all’impulso 
della Commissione Europea e di alcuni fattori riconducibili a specifici mo-
menti storici del processo d’integrazione europea. È infatti proprio dal CoE, 
e in particolare dal Comitato dei Ministri, che sono state adottate alcune delle 
più illuminate Raccomandazioni agli Stati membri sulle politiche europee 
per la gioventù e in particolare sulla cosiddetta “cittadinanza democratica”10. 

In materia di gioventù, queste due istituzioni hanno stretto un’alleanza di 
indirizzo, e questa alleanza virtuosa tra Commissione europea e Consiglio 
d’Europa è stata e continua ad essere di grande impulso per la politica euro-
pea per i giovani. Malgrado tali organismi abbiano assunto, e continuino a 

 
9 Dal 1998 Commissione e Consiglio d’Europa hanno creato la “Youth Partnership” grazie 

alla quale sono state poste in essere moltissime iniziative politiche di informazione, forma-
zione, di ricerca e sostegno alla cittadinanza attiva, alla partecipazione dei giovani, al ricono-
scimento dell’animazione socioeducativa, alla sensibilizzazione dei diversi attori della poli-
tica giovanile e all’educazione dei giovani alla partecipazione e alla cittadinanza attiva.  

10 O'Shea K. (2003), Glossario di termini per l’educazione alla cittadinanza democratica 
- promuovere una concezione comune, Consiglio d’Europa, Strasburgo. 
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svolgere, un ruolo differenziato rispetto agli Stati membri, l’UE si indirizza 
a un minor numero di stati rispetto al CoE in quanto oggi, gli Stati membri 
dell’UE, dopo l’uscita dell’UK, sono 27, ma riesce a influire sulle politiche 
in modo più incisivo. Diversamente, il CoE, è un’organizzazione europea 
che ha un raggio d’azione molto più vasto rispetto all’UE in quanto aderi-
scono al CoE 47 stati, dei quali 27 membri dell’UE, ed è dotato di strumenti 
d’azione più ampi e soprattutto finalizzati alla tutela della democrazia e dei 
diritti dell’uomo. Su alcuni temi, come ad esempio l’educazione dei giovani, 
ha rappresentato e continua a rappresentare una voce politicamente impor-
tante, ma non sempre in grado di incidere direttamente sulle politiche nazio-
nali. Reciprocamente, queste due istituzioni europee si sono spalleggiate e 
sostenute e spesso hanno rilanciato l’attenzione sullo sviluppo della politica 
europea per i giovani, indicandone la direzione11. 

A fronte di tali sollecitazioni europee, le risposte da parte degli Stati sono 
state molto diverse tra loro e si caratterizzano per essere, in alcune realtà 
nazionali, totalmente aderenti alle linee di indirizzo europee, fino anche al 
loro superamento in termini di innovazione, o addirittura, in altre realtà na-
zionali, quasi indifferenti al punto che gli orientamenti europei non vengono 
neanche richiamati nei propri atti.  

L’UE ha agito negli anni soprattutto tramite programmi di incentivazione, 
adottando un primo programma di azione per i giovani nel 1988, a valenza 
educativa, denominato “Gioventù per l’Europa”12, rinnovato fino alla fine 
del 199913.  

Occorrerà attendere gli anni 2000 per assistere a un nuovo approccio più 
lungimirante, basato anche sul Libro Bianco della Commissione sui giovani14 
al quale hanno fatto seguito tre Strategie dell’UE pluriennali per la Gioventù; 
la “Strategia pluriennale europea della gioventù” (2002-2009), la Strategia 

 
11 La volontà politica, malgrado non sia sempre stata da tutti condivisa, di cooperazione 

tra CoE e Commissione europea è stata esplicitata con il primo accordo nel 1998, ma soprat-
tutto nella Risoluzione del Comitato dei Ministri delle Politiche giovanili del Consiglio d’Eu-
ropa in cui si legge «the development of co-operation to stimulate a balanced development of 
youth structures in all member states è considerata una priorità, e richiede l’adeguamento delle 
vigenti strutture nella prospettiva “making Council of Europe youth activities more co-ordi-
nated, co-operative and coherent and to «improving co-operation with the European Union 
and with other international organisations».Merita constatare infatti che in materia di gioventù 
la partnership ha ampliato anche l’area geografica di riferimento indirizzandosi anche alla 
cooperazione regionale. Molte iniziative hanno infatti riguardato il Sud del Mediterraneo, 
l’Europa dell’Est e il Caucaso e la regione dell’Europa del Sud Est.  

12 GUCE L 158 del 25/6/1988 
13 GUCE L 217 del 6/8/1991, seconda fase del Programma Gioventù per l’Europa (1992-

1994) e GUCE L 87 del 20/4/1995 che istituisce la terza fase del Programma di azione “Gio-
ventù per l’Europa” (1995-1999) 

14 Sul Libro Bianco si rimanda alla precedente nota n.8  
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2010-2018 e infine, quella vigente che copre il periodo 2019-202715.  
Dal Programma di azione “Gioventù per l’Europa” a Erasmus, l’azione 

della Commissione europea ha cambiato base giuridica e denominazione. 
Quanto alla base giuridica il primo programma europeo era un cosiddetto 
“programma di azione” adottato con Decisione della Commissione europea. 
Successivamente si è passati ad una base giuridica più ampia, più ambiziosa 
e più vincolante, ossia ad un Regolamento che ha visto i 3 organi legislativi 
co-decidere: Commissione, Consiglio e Parlamento europeo. Se il processo 
decisionale si è certamente complicato negli anni, è sicuro che la dimensione 
politica e finanziaria dell’intervento europeo ha avuto un’espansione e un 
rafforzamento esponenziale rispetto ad altri programmi dell’UE che, al con-
trario, nello stesso arco temporale, hanno subito delle riduzioni finanziarie. 

Quanto alla denominazione, il cambio si è caratterizzato per la “sparizione” 
della parola “Gioventù” dal titolo che si è trasformato da “Gioventù”16 (2000-
2006), a “Gioventù in Azione” (2007-2013) fino alle più recenti edizioni del 
Programma Erasmus+ (2014-2020 e 2021-2027) in cui la parola “Gioventù” 
compare solo come una specie di sottotitolo e diventa rilevante soprattutto per 
distinguere i tre pilastri del Programma: il pilastro “Giovani” da quello Istru-
zione e/o Formazione. Questo Programma, congiuntamente al Corpo Europeo 
di Solidarietà17 entrato in vigore sperimentalmente nel 2018, poi definito nel 
periodo 2018-2020 e attualmente vigente nell’edizione di maggio del 2021-
2027, costituiscono i due interventi programmatici pluriennali che trattano 
dell’educazione dei giovani attraverso la cooperazione europea. 

Per il periodo 2021-2027, tali quadri programmatici innovano e raffor-
zano finanziariamente l’azione dell’UE in base ai nuovi Regolamenti entrati 
in vigore a maggio 202118. Come si evince dal titolo la parola “Gioventù” 
non ha più un rango primario; gli specialisti della comunicazione pubblica si 
interrogheranno, forse, sul significato di questa “trasformazione” che rende 
la dimensione “Gioventù” meno visibile, lasciando uno spazio sempre più 
ampio alla dimensione “studente”, ossia a quei giovani che studiano e che 
sono presi in considerazione in quanto studenti del mondo dell’istruzione e 
del mondo dell’alta formazione e dell’università.  

 
15 Risoluzione del Consiglio dell’Unione europea del 26 novembre 2018, C 456 del 

18/12/2018. 
16 Programma comunitario “Gioventù” (2000-2006), GUCE L 117 del 18/5/2000 (DEC 

PE e Cons. 1031 /2000 del 13/4/2000). 
17L’attuale Regolamento del Parlamento europeo e del Consiglio, Regolamento UE, 

2021/888 del 20 maggio 2021, istituisce il Programma Corpo Europeo di Solidarietà 2021-
2027 e abroga i precedenti Regolamenti (UE) 2018/1475 E (UE) 375/2014. 

18 Regolamento UE, 2021/888 del 20 maggio 2021 sopracitato e Regolamento UE, 
2021/817 del 20 maggio 2021 che istituisce Erasmus+: il programma dell’Unione per l’istru-
zione, la formazione, la gioventù e lo sport. 
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Il Programma Gioventù presenta un interesse specifico rispetto alla ma-
teria trattata in quest’ analisi in quanto fu istituito per consentire ai giovani 
di esercitare una cittadinanza responsabile e, a tal fine, l’azione comunitaria 
ha sostenuto quelle iniziative progettuali che facilitano l’acquisizione di co-
noscenze, attitudini e competenze.  

La Decisione comunitaria istitutiva di Gioventù in Azione (2007-2013) 
indica gli obiettivi generali del programma: promuovere la cittadinanza at-
tiva dei giovani e in particolare la loro cittadinanza europea; sviluppare la 
solidarietà dei giovani, in particolare per rafforzare la coesione sociale nel-
l’UE; favorire la comprensione reciproca tra giovani di diversi Paesi; miglio-
rare la qualità dei sistemi di sostegno alle attività giovanili e contribuire allo 
sviluppo delle capacità delle organizzazioni della società civile attive nel set-
tore della gioventù; favorire la cooperazione europea in materia di politiche 
per la gioventù19 e si stanziano risorse finanziarie europee per incentivare 
questa correlazione. L’incentivazione avviene tramite avvisi pubblici, uguali 
e simultanei in tutta l’UE, che sollecitano la presentazione di proposte pro-
gettuali finalizzate.  

La correlazione importante e che è resa esplicita, riguarda l’esercizio della 
cittadinanza e le competenze che devono essere sviluppate nei giovani per 
consentire che essi abbiano la capacità di esprimere cittadinanza secondo va-
lori europei, valori democratici e costruttivi di una società migliore e coesa. 

Il programma spiega, infatti, che «Il Trattato sull’Unione europea è fon-
dato sui principi di libertà, democrazia, rispetto dei diritti dell’uomo e delle 
libertà fondamentali, parità fra donne e uomini e non discriminazione. La 
promozione della cittadinanza attiva dei giovani è considerata rilevante per 
contribuire allo sviluppo di questi valori»20. L’obiettivo generale del pro-
gramma, “promuovere la cittadinanza attiva dei giovani”, richiama i dieci 
obiettivi specifici21 citati nella base legale del programma stesso, due dei 

 
19 Decisione n.1719/2006/CE del Parlamento europeo e del Consiglio, del 15 novembre 

2006, che istituisce il Programma Gioventù in Azione per il periodo 2007-2013 Rif: paragrafo 
13 dei “consideranda”. Il Programma è stato istituito appositamente per i giovani: l’obiettivo 
è stato di infondere nei giovani europei un senso di cittadinanza attiva, di solidarietà e di 
tolleranza, coinvolgendoli nella costruzione del futuro dell’Unione.  

20 Gioventù in Azione, preambolo par 2, art. 2, c. 1; e Considerando n. 13. 
21I dieci obiettivi specifici sono: dare la possibilità ai giovani e alle loro organizzazioni di 

partecipare allo sviluppo della società e dell’UE; sviluppare il loro sentimento di appartenenza 
all’UE; incoraggiare la loro partecipazione alla vita democratica in Europa; rafforzare la mobilità 
dei giovani in Europa; sviluppare l’apprendimento interculturale; promuovere i valori fonda-
mentali dell’UE;  incoraggiare lo spirito d’iniziativa, d’imprenditorialità e di creatività; garantire 
la partecipazione al programma dei giovani svantaggiati, compresi i giovani disabili; assicurare 
e promuovere il principio di pari opportunità tra uomini e donne nella selezione dei partecipanti 
al programma; offrire possibilità di apprendimento informale e non formale avente una dimen-
sione europea e creare possibilità innovatrici nel campo della cittadinanza attiva. 
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quali sono particolarmente correlati alla cittadinanza attiva: a) incoraggiare 
la loro (dei giovani e delle loro organizzazioni) partecipazione alla vita de-
mocratica in Europa; b) offrire possibilità di apprendimento informale e non 
formale avente una dimensione europea e creare possibilità innovatrici nel 
campo della cittadinanza attiva. 

I Programmi Erasmus + Gioventù (2014-2020), e soprattutto quello rela-
tivo all’edizione vigente (2021-2027), sono stati approvati nel solco dell’au-
spicata “integrazione” (almeno giuridica se non ancora effettiva) tra apprendi-
mento non formale e informale e apprendimento formale che tuttavia sembra 
piuttosto una fusione, o meglio una “diluizione” del primo sopracitato nel 
campo della seconda forma di apprendimento, quella formale. Il nuovo assetto 
normativo sembra infatti mettere un po’ in ombra molte specificità della poli-
tica europea per i giovani, ivi compreso il riconoscimento dell’educazione non 
formale, forse più che metterlo in ombra viene considerato un «acquis», viene 
dato come un risultato/un passaggio acquisito, considerato che in diversi Stati 
membri questa risulta essere una realtà acquisita giuridicamente, e anche mes-
sa in pratica. Questa riflessione trova riscontro anche nel linguaggio testuale 
del Regolamento in cui il riferimento esplicito alla dimensione educativa dei 
giovani, rispetto al passato, risulta diluito, si confonde e perde specificità.  

Si auspica che ciò non comprometta la spinta europea verso lo sviluppo e 
il consolidamento delle politiche giovanili nazionali, soprattutto in Italia. È in-
fatti opportuno ricordare che alcuni progressi realizzati proprio in Italia in que-
sto campo, sono il risultato delle sollecitazioni ricevute dalle istituzioni euro-
pee piuttosto che quello di una conseguita maturazione politica e normativa 
sul tema. Verso la metà degli anni 2000, si assiste ad una sorta di “primavera 
italiana della politica giovanile”, e sembra che l’Italia abbia finalmente un per-
corso di convergenza tra politica nazionale e politica europea in materia di 
giovani. Tale aspetto verrà meglio analizzato nel paragrafo successivo. 

Il Programma Corpo Europeo di Solidarietà (2018-2020 e 2021-2027), 
che promuove l’impegno e il ruolo dei giovani per costruire solidarietà in 
Europa tramite la cooperazione europea, rappresenta l’unico programma ri-
servato ai giovani in quanto tali e non in quanto studenti, o giovani disoccu-
pati, o giovani immigrati ecc.: “giovani e basta” e, insieme al pilastro “Gio-
ventù” del Programma Erasmus+, rappresentano le azioni di incentivazione 
finanziaria europea della politica per i giovani.  

È ancora presto per verificare se l’attuale attenzione europea in materia 
di giovani, Erasmus+ Gioventù, Corpo Europeo di Solidarietà, Anno Euro-
peo dei giovani 2022 e la recente iniziativa denominata “Next Generation 
EU”22 che considera i giovani una priorità e richiama gli stati a porre in essere 

 
22Al centro dello strumento europeo per la ripresa si trova il Next Generation EU (2021-
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politiche delle quali si dovrà misurare l’impatto sui giovani, avrà un impatto 
effettivo e accelerativo anche sulle scelte nazionali che dovranno essere com-
piute.  

Ad integrazione di quanto esposto in merito alle linee di indirizzo euro-
pee, è opportuno tenere in considerazione anche la “Carta europea della par-
tecipazione dei giovani alla vita locale e regionale” che è un documento di 
indirizzo politico del CoE rinnovato nel 201323 con il quale il collegamento 
tra autorità locale  intesa come autorità pubblica più vicina ai cittadini  e 
giovani è reso molto evidente. A titolo di esempio, la forte correlazione tra 
questa Carta e la politica che in Francia, per esempio, viene posta in essere 
grazie alla costituzione dei Consigli locali della Gioventù, diffusi in tutto il 
territorio nazionale, dimostra un approccio di coerenza e di correlazione po-
sitiva tra le linee di indirizzo europee e quelle nazionali sul tema della citta-
dinanza e partecipazione dei giovani a livello locale. 

In base a queste linee di indirizzo, la cittadinanza attiva viene qualificata 
cittadinanza responsabile e viene promossa dalle istituzioni europee e dal 
Consiglio d’ Europa in quanto il suo esercizio è considerato strumentale per 
affermare, consolidare e attualizzare i valori che hanno giustificato la nascita 
dell’Unione europea e, tra questi, anche il rispetto e l’attuazione dei diritti 
dell’uomo e la solidarietà.  

Per creare questa consapevolezza nei giovani, le linee di indirizzo delle 
istituzioni europee convergono nell’affermare che è necessario che le per-
sone siano in possesso di quelle competenze che consentano loro di svilup-
pare e di adottare comportamenti e azioni conformi all’essere cittadini euro-
pei attivi. Il possesso di questa diversificata tipologia di competenze richiede 
un percorso educativo mirato nei contenuti e nei metodi ed è qui che si può 
ritenere avvenga la connessione funzionale, nel framework dell’educazione, 
tra l’educazione non formale e informale e l’educazione che si riceve tramite 
l’istruzione e la formazione. 

Come ribadito nella Raccomandazione del Consiglio del maggio 2018 
sulle competenze chiave per l’apprendimento permanente, non circoscritte al 

 
2023), approvato nel 2020. Si tratta di un dispositivo concepito per garantire sostegno anche 
alle transizioni verde e digitale, consentendo alle economie dei paesi dell’UE di diventare 
più sostenibili e resilienti. Il Next Generation EU è uno dei fondi stanziati dalle istituzioni 
europee per affrontare il rilancio dell’economia in risposta alla crisi provocata dalla pandemia 
Covid-19 e vale circa 750 miliardi. A ottobre 2021 sono stati approvati 19 piani nazionali su 
27 e tra questi il piano per l’Italia (luglio 2021). L’11 febbraio 2021 il Consiglio ha adottato 
il Regolamento che istituisce il dispositivo per la ripresa e la resilienza (672,5 miliardi di euro) 
incorporato in un bilancio settennale 2021-2027 del valore di circa 1.800 miliardi di euro (i 
750 di Next Generation EU più gli oltre 1000 miliardi a budget).  

23 Raccomandazione 128 (2003)1 sulla “Carta europea riveduta della partecipazione dei 
giovani alla vita locale e regionale”. 
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mondo giovanile ma aperte all’universo delle persone, il Consiglio racco-
manda agli Stati membri di sostenere lo sviluppo delle competenze chiave 
prestando particolare attenzione, tra l’altro, anche allo “sviluppo delle com-
petenze in materia di cittadinanza al fine di rafforzare la consapevolezza dei 
valori comuni enunciati all’art. 2 del Trattato sull’UE e nella Carta dei Diritti 
fondamentali dell’UE”24. Diventa perciò necessario, educare alla cittadi-
nanza, e in particolare alla cittadinanza attiva europea, se si vuole dare attua-
zione concreta ai valori che sono espressi nei Trattati. 

La cittadinanza attiva, in questa prospettiva, non è fine a stessa, ossia non 
è finalizzata solo a far acquisire un diritto/dovere di essere eletto e/o di eleg-
gere, come si tende a semplificare concettualmente, spesso sfociando nella 
“sub tematica” che riguarda la partecipazione digitale alla politica, e confon-
dendo la modalità dell’esercizio della cittadinanza con l’esercizio stesso 
della cittadinanza.  

L’attenzione delle politiche pubbliche sulle competenze che i giovani (e 
non solo) dovrebbero possedere per fruire delle opportunità offerte dalle tec-
nologie digitali ormai penetrate velocemente nel quotidiano, non coincide 
con l’altro obiettivo che le politiche pubbliche educative dovrebbero avere, 
ossia assicurare che i giovani (e non solo) riescano ad acquisire quelle com-
petenze necessarie per esercitare la cittadinanza attiva, ivi compresa quella 
digitale. 

In questa prospettiva diventa chiaro che l’esercizio della cittadinanza at-
tiva è una condizione di successo per la tutela e il rafforzamento delle società 
occidentali che hanno volontariamente scelto un destino comune basato sulla 
democrazia e sullo stato di diritto25.  

In coerenza con questo filo conduttore, per differenza, ci si potrebbe chie-
dere se, in assenza della spinta ad affermare di essere/diventare cittadinanza 
attiva e della pressione costante su questo vettore valoriale, e in particolare, 
della spinta a promuovere l’esercizio della cittadinanza attiva da parte dei gio-
vani, qualcosa verrebbe messo in pericolo, a livello dei valori che dovrebbero 
educare e permeare una generazione. L’interrogativo è provocatorio e la rispo-
sta non verrà sviluppata in questa sede, ma non è inutile rifletterci al fine di 
comprendere bene di cosa si stia parlando, della ragione per la quale le istitu-
zioni europee, che si muovono nell’ottica del perseguimento volontario di uno 
specifico interesse pubblico, incoraggino gli stati ad adottare interventi e poli-
tiche che favoriscano questa presa di coscienza da parte dei giovani.  

Ciò infine aiuta a identificare dove si colloca la responsabilità del sistema 
 
24 Raccomandazione del Consiglio del 22 maggio 2018 relativa alle competenze chiave 

per l’apprendimento permanente 2018/C189/01, punto 2.7; p. 4 
25 Vedi Regolamento ESC e il collegamento con l’art.2 TFUE – solidarietà e cittadinanza 

attiva. 
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pubblico di riferimento nell’andare o nel non andare in quella direzione che 
per altro, è la direzione che, come evidenziato nel successivo paragrafo, le 
stesse autorità nazionali hanno negoziato e adottato, utilizzando un diverso 
cappello, ossia quello dell’autorità nazionale che agisce in sede europea, ma 
è sempre un’autorità nazionale, e non un organismo decisionale esterno ed 
estraneo. È proprio da questo passaggio, non sempre noto, che emerge la 
contraddizione che caratterizza il sistema Italia, evidenziata nel successivo 
paragrafo e nelle riflessioni conclusive.  

L’approccio richiesto dalle istituzioni europee non è definito una volta 
per tutte e in modo stabile, in quanto la radice di tale concetto è struttural-
mente connessa alle evoluzioni della società che cambia in continuazione, 
sempre più velocemente, e non sempre in modo lineare e completamente 
prevedibile. Per questa ragione, l’“esercizio della cittadinanza attiva” richie-
de continua linfa, innovazione costante, attualizzazione e permanenti aggior-
namenti concettuali, metodologici ed educativi.  

L’attenzione verso i giovani che, per definizione evolvono e cambiano 
velocemente, e la volontà/capacità di assicurare che siano messi in condi-
zione di esercitare la cittadinanza attiva e dunque abbiano consapevolezza di 
questa opportunità/responsabilità, per le istituzioni europee è una compo-
nente strutturale delle politiche giovanili e per il Consiglio d’Europa è una 
priorità politica che contribuisce ad affermare lo stato di diritto e i diritti 
dell’uomo.  

Nel paragrafo che segue si intende approfondire quanto sviluppato in re-
lazione al caso italiano al fine di conoscere cosa rappresenta, o cosa potrebbe 
rappresentare, questa linea di indirizzo per le politiche giovanili e per il si-
stema dell’educazione alla cittadinanza del nostro Paese. 

 
 

2.2. La governance nazionale delle politiche giovanili e l’educa-
zione alla cittadinanza 

 
Le basi valoriali della cittadinanza promosse dalle due organizzazioni eu-

ropee, UE e Consiglio d’Europa 26, sono a priori già implicitamente validate 
dagli Stati membri i quali, in forza dei meccanismi decisionali propri ed 
esclusivi delle istituzioni europee, partecipano pienamente al processo deci-
sionale e perciò sono co-decisori degli atti normativi e di indirizzo sul tema. 
Gli Stati, infatti, sono contemporaneamente i principali destinatari delle rac-
comandazioni, degli atti di indirizzo e delle decisioni di interventi che pro-
vengono dalle istituzioni europee: ciò avviene proprio a causa, o per merito, 

 
26 I Paesi coinvolti sono 27 per l’UE e 41 per il Consiglio d’Europa. 
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dei processi decisionali strutturali dell’UE. Tale caratteristica, che esprime 
una specifica forma d’integrazione, è unica nello scenario delle organizza-
zioni internazionali: essere co-legislatori/co-decisori e contemporaneamente 
autonomi legislatori nel proprio territorio e destinatari univoci delle decisioni 
assunte al livello europeo, deriva proprio dalla specificità dell’appartenenza 
a tali istituzioni. La conseguenza è che gli stati sono anche gli unici respon-
sabili del proprio essere conformi, del proprio livello di conformità, nonché 
dei tempi e delle modalità adottate per raggiungere la soglia del livello di 
coerenza rispetto agli indirizzi europei. 

I meccanismi decisionali che portano all’adozione dei suddetti atti vedono 
sempre infatti, e a ogni stadio, il coinvolgimento attivo dei singoli Stati mem-
bri. Per questa ragione, è opportuno tener presente che gli atti europei non 
sono estranei agli stati e non sono basati su approcci del tipo top down, ma 
si tratta di atti adottati da organi legislativi i cui processi decisionali sono 
dipendenti in pieno dalle volontà politiche decisionali degli stati stessi che, 
nelle varie fasi, hanno la possibilità procedimentale di esprimersi ai diversi 
livelli decisionali (es: ministri o manager apicali della pubblica amministra-
zione): i governi nazionali compartecipano alla definizione degli atti in tutte 
le loro fasi.  

In altri termini, si tratta di processi giuridici europei, unici nel panorama 
degli organismi europei ai quali l’Italia aderisce, che adottano decisioni che 
gli stati stessi validano in sede europea impegnandosi, in quella stessa sede, 
ad applicarli/attuali/recepirli nei rispettivi Paesi. Fino a questo stadio il pro-
cesso decisionale è identico per tutti gli Stati membri; ciò che varia, sono i 
livelli e le modalità di recepimento nei diversi Stati membri e ciò caratterizza 
il panorama europeo, a maggior ragione in quegli ambiti di intervento in cui 
l’UE non ha una delega propria e dunque non può varare atti giuridicamente 
vincolanti, ma politiche di indirizzo come, per esempio, la Strategia europea 
per i giovani.  

L’Italia, come tutti gli altri stati, ha compartecipato, condiviso e promosso 
gli atti che configurano la politica europea in favore dei giovani e anche 
quelli di impulso alla cittadinanza citati. È interessante analizzare in che mo-
do il nostro Paese si pone di fronte alle sollecitazioni europee e come la po-
litica nazionale sui giovani sia evoluta con specifico riferimento alla cittadi-
nanza attiva. 

Per esaminare il recepimento in Italia dell’invito da parte delle istituzioni 
europee e del CoE ad assicurare le misure che permettono ai giovani di essere 
messi in condizione (consapevolezza) di diventare cittadini attivi esercitando 
questa condizione nei luoghi in cui vivono, si entra nel campo della respon-
sabilità della politica nazionale nel porre in essere azioni, norme ed incentivi 
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finalizzati ad indirizzare i comportamenti delle persone, a fornire informa-
zioni sugli obiettivi e sugli strumenti posti in essere per educare e sensibiliz-
zare alla cittadinanza.  

Considerando che, come sopra indicato, le politiche europee sui giovani 
sono complementari rispetto a quelle nazionali, e avendo dimostrato che nel-
l’ambito europeo esiste un framework della politica giovanile e che, in que-
sto ambito, esiste una stretta correlazione tra politiche giovanili e cittadi-
nanza attiva è opportuno analizzare specularmente qual è l’indirizzo nazio-
nale sui giovani e, in questo ambito, quali sono le scelte in tema di promo-
zione della cittadinanza attiva e della cittadinanza europea. Ci si propone di 
osservare, rispetto a cosa, in Italia, la politica europea in favore dei giovani 
e in materia di cittadinanza attiva è complementare, e se i giovani cittadini 
italiani sono posti in condizioni di pari opportunità rispetto ai loro pari di 
altri stati europei per quanto concerne l’attenzione statale all’esercizio della 
cittadinanza. 

Dalla ricognizione effettuata sui principali riferimenti normativi nazio-
nali, risulta che non esiste una norma quadro sui giovani. Ciò non significa 
che in Italia non vi siano atti e interventi nazionali rivolti ai giovani; al con-
trario, ve ne sono diversi, ma si tratta di interventi di settore (esempio im-
prenditorialità, agricoltura, ambiente, disagio, famiglia, salute, ecc.) che, tra 
i propri beneficiari, o tra i propri target, si rivolgono anche, o solo, o con 
priorità ai giovani. Si tratta cioè di iniziative adottate da autorità nazionali 
che agiscono nell’esercizio della propria autonomia e destinano il budget che 
gli è assegnato attuando le politiche a loro delegate; operano rispetto al set-
tore di competenza senza connessioni con un quadro nazionale trasversale 
della questione giovanile. Le politiche settoriali, anche nei casi in cui sono 
esplicitamente rivolte anche o specificatamente ai giovani, si attuano senza 
raccordo con l’autorità politica preposta all’indirizzo in materia di politica 
giovanile che, come vedremo in seguito, risulta essere la Presidenza del Con-
siglio dei ministri: il presidente o l’autorità delegata ossia il ministro per i 
giovani. Dalla lettura delle diverse iniziative di politiche settoriali, non è 
stato infatti possibile ricondurle a una strategia e/o a una visione nazionale 
della questione giovanile alla quale queste politiche dovrebbero contribuire. 
Facendo un esempio concreto, la normativa vigente in favore dell’ingresso 
dei giovani nell’imprenditorialità agricola risulta essere un importante inter-
vento settoriale, ma difficilmente ricongiungibile ad una strategia nazionale 
di politica giovanile in quanto tale. Per cui alla domanda: “cosa rappresenta 
la legge sull’ingresso dei giovani in agricoltura rispetto alla questione giova-
nile nazionale” è difficile rispondere, mancando il quadro nazionale di rife-
rimento sulla questione giovanile. Ovviamente, l’intervento risponde ad altre 
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tipologie di domande come ad esempio: quanto e come il sistema di incenti-
vazione all’imprenditorialità agricola in Italia investe sui giovani? oppure 
quanta occupazione giovanile si crea tramite il sistema di incentivi all’in-
gresso dei giovani in agricoltura? Quanto si rinnova il sistema agricolo ita-
liano investendo nell’ingresso dei giovani in agricoltura? ecc. 

In assenza di un quadro nazionale di riferimento sulle politiche giovanili, 
non è stato altresì possibile individuare una connessione lineare tra i diversi 
interventi nazionali che hanno come target i giovani e l’educazione alla cit-
tadinanza e alla partecipazione giovanile; ancora più debole e difficilmente 
dimostrabile è risultata l’analisi della loro corrispondenza con le linee euro-
pee sul tema. 

Prendendo atto della non esistenza di una norma quadro sulle politiche 
giovanili, si è verificato se esistessero delle linee guida e/o atti di indirizzo 
sul tema. Anche in questo caso non si è avuto un riscontro in termini di indi-
rizzo nazionale. Per tale ragione, al fine di analizzare se e in che misura in 
Italia si tiene conto dell’indirizzo europeo sul tema in esame, è emersa la 
necessità di intraprendere un altro itinerario di indagine.  

La ricerca della misura della coerenza viene perciò proposta in modo “ri-
baltato” ossia prescindendo dalla ricerca di una normativa quadro nazionale 
sui giovani e focalizzando l’attenzione sulle disposizioni nazionali in materia 
di giovani e cittadinanza, giovani e partecipazione per verificare se e cosa il 
legislatore italiano ha previsto rispetto al tema dell’esercizio della cittadi-
nanza, cittadinanza attiva e cittadinanza democratica da parte dei giovani. 

Seguendo questa prospettiva di riflessione, disgiunta dalla politica giova-
nile, è possibile richiamare la norma che prevede l’educazione alla cittadi-
nanza dei giovani che studiano; questa norma promana dal Ministero dell’I-
struzione e, per tale ragione, interviene tramite il sistema scolastico e sarà 
oggetto di analisi nel successivo paragrafo.  

Di fatto, negli ultimi anni l’autorità politica italiana è intervenuta sul tema 
incidendo sulle materie obbligatorie da insegnare a scuola e, in tal modo, 
l’adozione di alcuni recenti atti normativi e regolamentari (del tipo linee 
guida) nell’ambito della politica dell’istruzione impatterà su quella parte di 
giovani che rientrano nello “status” di studenti e consentirà a questa fascia di 
popolazione giovanile di poter beneficiare di interventi strutturali, continua-
tivi nel campo dell’ istruzione.  

Conseguentemente, le riflessioni che seguiranno riguardano solo la popo-
lazione studentesca e non i giovani considerati in senso più ampio. In termini 
di impatto della normativa vigente sull’ educazione alla cittadinanza, fin da 
ora si può dire che allo stato attuale ne restano esclusi tutti quei giovani che 
hanno già terminato la scuola dell’obbligo o che ne sono usciti prematura-
mente (drop out), i NEET ecc.  
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Ovviamente, a integrazione del mondo della scuola, esistono infatti le op-
portunità educative generate soprattutto dal terzo settore e che generalmente si 
indirizzano a diversi target d’età e non necessariamente alla popolazione gio-
vanile in quanto studenti. Questi attori sociali, che rientrano nella conosciuta 
espressione di “comunità educante”, operano sui territori ponendo in essere 
anche attività svolte da, per e con i giovani, finalizzate a far vivere esperienze 
aventi valore educativo. Trattasi di attività realizzate tramite la metodologia 
dell’educazione non formale e informale che, proprio su alcune specifiche te-
matiche, quali la cittadinanza e la partecipazione hanno un’importanza rile-
vante, come viene suggerito anche dalla Commissione europea e come viene 
già praticato in molti stati dell’UE, come Francia, Germania, Portogallo, Esto-
nia ecc. Se ciò costituisce una realtà sui territori, sembra ancora non essere 
stata pienamente riconosciuta nelle sue specificità educative, nel senso che non 
vi è un sistema di riconoscimento dell’educazione alla cittadinanza e molto è 
ancora lasciato ai rapporti di fatto tra scuola e mondo extrascolastico che ri-
mane ancora troppo indistinto e spesso richiamato senza una specificità. 

Le norme adottate in Italia su questo tema sono piuttosto recenti come si 
vedrà nel prosieguo e risultano ancora deboli, a volte occasionali nel ricono-
scere un ruolo ufficiale alla cosiddetta “comunità educante”; il richiamo e so-
prattutto la connessione tra l’istruzione e la comunità esterna educante resta in 
modo incidentale e volontaristico, facoltativo e non obbligatorio e soprattutto 
non strutturato. La conseguenza è che a livello attuativo, le differenze tra ter-
ritori sono molto rilevanti. Altre iniziative, di rango non normativo, hanno na-
tura prevalentemente gestionale e dunque, considerata la velocità dei cambia-
menti in Italia dei decisori politici, sono iniziative destinate ad essere di medio-
corto respiro, circoscritte nel tempo e dalle variabili della politica.  

Occorre infatti non perdere di vista che il tema trattato concerne i percorsi 
educativi, l’educazione dei giovani e dunque riguarda l’investimento sui gio-
vani nel presente per creare un futuro migliore della società. 

È possibile che questa situazione sia riconducibile in parte anche alla di-
scontinuità nel sistema nazionale di governance della politica giovanile che 
emerge da diverse prospettive di osservazione. Relativamente infatti all’ana-
lisi della responsabilità di indirizzo della politica nazionale, a prescindere 
dall’episodio politico datato 2010 in cui fu delegata una ministra27, incardi-
nata nella Presidenza del Consiglio dei ministri, alla quale venne affidata la 
delega alle politiche giovanili, occorre attendere più di un decennio per ritro-
vare una specifica sensibilità nazionale di governo sui giovani. Infatti, è solo 
nell’ultimo biennio, ossia da settembre 2018, che esiste un Sottosegretario di 

 
27 Si è trattato del governo in cui l’on. Giorgia Meloni fu nominata Ministro per le politi-

che Giovanili. 
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Stato alla Presidenza del Consiglio dei ministri (e non di un ministero) delegato 
ai giovani e, a seguire, un ministro al quale vengono delegate le politiche gio-
vanili (congiuntamente allo sport), per altro già cambiato una volta in due anni. 

Conseguentemente all’attribuzione nel 2018 della delega al ministro, la 
struttura amministrativa responsabile dell’attuazione delle politiche giova-
nili, tramite norma, cambia denominazione, e si arricchisce del sostantivo 
“politiche” trasformandosi da “Dipartimento per i giovani e per il Servizio 
Civile Nazionale” in “Dipartimento per le politiche giovanili e per il Servizio 
Civile Universale”28 . 

Il terzo intervento normativo recente in materia di governance nazionale 
consiste nella costituzione del Consiglio Nazionale dei Giovani29, che è l’or-
gano consultivo e di rappresentanza dei giovani nelle interlocuzioni con le 
istituzioni. Il CNG, che ha sostituito il precedente Forum Nazionale dei Gio-
vani30, ha realizzato il suo primo congresso a settembre del 2019 e, tra i di-
versi obiettivi che persegue, il suo statuto cita anche la promozione della cit-
tadinanza dei giovani. Anche in questo caso, è importante riscontrare il passo 
avanti, se si considera tuttavia una diminuzione che la costituzione di un or-
ganismo di consultazione dei giovani non sia stato costituito in base a una 
propria normativa dedicata, ma in base ad un comma della legge di bilancio. 

La storia della governance nazionale della politica giovanile in Italia fa 
un passo importante intorno al biennio 2006-2008, determinante per avviare 
un percorso marcatamente influenzato anche dall’indirizzo europeo sul tema, 
ma che tuttavia non sembra abbia avuto, negli anni successivi, l’auspicato 
consolidamento. È infatti in quel biennio che viene istituito un altro attore 
della politica giovanile europea in Italia: l’Agenzia Nazionale per i Giovani 
creata nel 200631 in attuazione della decisione europea32 del medesimo anno, 
relativa al Programma Gioventù in Azione richiamato nel precedente para-
grafo. L’Agenzia Nazionale per i Giovani fu creata per garantire in Italia 
l’attuazione di una decisione europea e la sua costituzione ha implicato la 
soppressione dell’“Agenzia nazionale gioventù”33 precedentemente creata 

 
28 Recepimento del cambio nome del SCUN avvenuto nel 2017 ma di cui non vi era ancora 

stata la modifica. 
29 Il Consiglio Nazionale dei Giovani, creato in base all’art 1 c.470-477 della Legge di 

bilancio 2019 L 30 del 31/12/2018.  
30 Il Forum nazionale dei giovani fu costituito anch’esso in base ad una legge di bilancio, 

la legge di bilancio del 2005, Legge n.211 del 30.12.2004.  
31 In base al decreto legge n 297, art. 5 del 27/12/2006, convertito dalla Legge n. 15 del 

23/2/2007) che prevede la costituzione dell’Agenzia Nazionale per i Giovani. 
32 Decisione n .1719/2006/CE del Parlamento europeo e del Consiglio del 15.11.2006. 
33 L’Agenzia nazionale gioventù, istituita presso il Ministero della solidarietà sociale, non 

aveva propria autonomia e inoltre i giovani venivano affrontati nella prospettiva della solida-
rietà sociale. 
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presso il Ministero della solidarietà sociale. L’indirizzo e la vigilanza sull’A-
genzia furono posti sotto il Presidente del Consiglio dei ministri (o del mini-
stro delegato per le politiche giovanili) e il Ministro per la solidarietà sociale. 

La questione giovanile sembra acquisire una rilevanza autonoma nazio-
nale di tipo trasversale e non settoriale: si parla di giovani e non di giovani 
rilevanti solo in quanto target delle politiche sociali, o di quelle occupazio-
nali in quanto disoccupati, senza un riferimento alla questione giovanile nella 
sua completezza. La tendenza a sperimentare un approccio trasversale in 
tema di politiche giovanili sembrava confermarsi essendo stato identificato 
nel Presidente del Consiglio dei ministri l’autorità politica di indirizzo. La 
politica giovanile nazionale, oltre ad essere inquadrata quale politica avente 
dimensione interdisciplinare, sembra anche orientarsi verso un’esplicita coe-
renza rispetto all’indirizzo europeo in materia. Anche l’aver posto sotto l’e-
gida della Presidenza del Consiglio un’agenzia che opera in attuazione di 
linee di indirizzo europee lasciava presumere un’integrazione, o quanto 
meno una connessione, in materia di indirizzo politico tra politica giovanile 
europea e politica giovanile nazionale.  

Sarà necessario attendere il 2008 per avere una struttura stabile di riferi-
mento amministrativo ossia un dipartimento.   

La complessa ricostruzione di questa linea di indirizzo che caratterizza il 
sistema nazionale di riferimento in quel biennio, trova una conferma anche 
in un’altra tappa fondamentale del sistema di governance nazionale in mate-
ria di politiche giovanili in Italia, ossia la costituzione nello stesso anno, il 
2006, del Fondo nazionale per le politiche giovanili34. 

Si arriva al 200835, data che sembra essere una milestone nel percorso 
italiano di governance delle politiche giovanili in quanto, per la prima volta 
i giovani sembrano passare dall’invisibile al visibile, hanno un’autorità poli-
tica nazionale di riferimento e sembra che il sistema nazionale si stesse av-
viando verso il superamento della visione settoriale della politica giovanile, 
verso un orientamento di politica intersettoriale, come precedentemente ac-
cennato, posta sotto le direttive della più alta autorità di governo ossia il Pre-
sidente del Consiglio dei ministri (o di un suo delegato). 

 
34 Art. 19, comma 2, del Decreto-legge 4 luglio 2006, n. 223, convertito, con modifica-

zioni, dalla Legge 4 agosto 2006, n. 248, con il quale, al fine di promuovere il diritto dei 
giovani alla formazione culturale e professionale e all’inserimento nella vita sociale, anche 
attraverso interventi volti ad agevolare la realizzazione del diritto dei giovani all’abitazione, 
nonché a facilitare l’accesso al credito per l’acquisto e l’utilizzo di beni e servizi, è istituito, 
presso la Presidenza del Consiglio dei Ministri, il Fondo per le politiche giovanili. 

35 Decreto-legge 16 maggio 2008, n. 85, convertito, con modificazioni, in Legge 14 luglio 
2008, n. 121, che, tra l’altro, attribuisce al Presidente del Consiglio dei ministri le funzioni di 
indirizzo e coordinamento in materia di politiche giovanili. 
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In quegli anni il segnale politico è evidente; nel 2010 alla ministra dele-
gata alle Politiche giovanili viene affidato un volume di spesa pubblica in-
gente, rispetto al passato, superiore a 81 milioni di euro36. Negli anni infatti 
questa dotazione si assottiglia, per arrivare quasi a zero, fino al 2019, anno 
in cui viene designato un sottosegretario con deleghe in materia di politiche 
giovanili e sport; nel 2020 è delegato un ministro per le politiche giovanili e 
lo sport e, nel 2021, con il terzo cambiamento governativo si conferma la 
designazione di una ministra con delega ai giovani, al servizio civile univer-
sale, alle politiche antidroga nonché in materia di anniversari nazionali.  

In questa ricostruzione, circoscritta al quadro nazionale, non sono state 
prese in considerazione le norme regionali sul tema. Occorre infatti conside-
rare che, in base all’ articolazione costituzionale delle competenze tra auto-
rità nazionali e autorità regionali, la politica giovanile è considerata una delle 
politiche concorrenti. L’analisi del quadro italiano regionale è oggetto di un 
altro studio in fase di realizzazione dal quale emerge un panorama geopar-
dizzato, e in alcuni casi caratterizzato da distanze tra regioni molto rilevanti 
e soprattutto inaccettabili in quanto alimentano impari condizioni di oppor-
tunità non solo tra giovani residenti in Italia e coloro che lo sono in altri stati 
europei, ma soprattutto tra giovani dello stesso Paese. Tale situazione è pos-
sibile non solo a causa della diversa capacità di azione tra le autorità regio-
nali, ma anche a causa dell’assenza di una politica nazionale sul tema, o 
quanto meno della sua debolezza. 

 
 

2.3. Dal sistema di governance nazionale all’attuazione  
 
Dall’analisi dell’assetto nazionale della governance della politica giova-

nile collocata nella Presidenza del Consiglio dei ministri ne deriva l’orienta-
mento a voler considerare le politiche giovanili come una politica prevalen-
temente trasversale ed intersettoriale vocata, dunque, all’indirizzo e non alla 
gestione diretta settoriale. L’azione d’impulso e di indirizzo politico della 
vigente legislatura (2018-2023) è riconducibile al Sottosegretario alla Presi-
denza del Consiglio dei ministri e ai ministri senza portafoglio che sono stati 
delegati. Specularmente, la struttura amministrativa di riferimento, il Dipar-
timento per le politiche giovanili, dovrebbe svolgere la propria azione a sup-

 
36 Ad eccezione dell’anno 2019, anno in cui il ministro Spadafora ha avuto 3 volte tale 

importo. 
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porto della responsabilità di indirizzo, coordinamento, monitoraggio, valuta-
zione, analisi dati, ricerca, informazione in tema di politiche giovanili37. Ana-
lizzando la recente attività posta in essere dal Dipartimento emerge il suo 
impegno nella promozione e attuazione diretta di un intervento di natura ge-
stionale, simile a quella tipologia di interventi che sono in capo ad altri mi-
nisteri con portafoglio o alle regioni. Nel marzo 2019 predispone e pubblica, 
infatti, tramite procedure di evidenza pubblica, un intervento incentivante per 
i giovani dotato di uno stanziamento di 16 milioni di euro mirato a sostenere 
«l’imprenditorialità giovanile di natura sociale e coesiva che migliori le con-
dizioni di vita dei giovani e della collettività». Trattasi di un intervento fina-
lizzato all’attivazione del potenziale giovanile, dell’auto-imprenditorialità 
sociale giovanile a livello nazionale che mobilizza uno stanziamento finan-
ziario che il Dipartimento non ha mai destinato ai giovani, e questo è certa-
mente un gran segnale politico.  

Non essendo stato preliminarmente adottato un atto di indirizzo del tipo 
piano di azione, linee guida sulla politica giovanile, direttiva o altro, nel cui 
contesto eventualmente collocare l’intervento governativo sopracitato, non è 
stato possibile comprendere in che modo questa importante azione che ri-
guarda i giovani, che è in fase di attuazione in base ad un complesso sistema 
di step successivi, si colloca rispetto ad una policy di indirizzo. Resta perciò 
da approfondire la ratio del bando, non in quanto tale, essendo chiarissimo 
l’obiettivo specifico del procedimento di evidenza pubblica, ma in quanto 
emanato da un dipartimento della PCM che vocazionalmente sembrava pre-
posto ad indirizzare meno alla gestione diretta. 

Relativamente al tema dell’educazione dei giovani alla cittadinanza la ri-
costruzione del framework nazionale in tema di politiche giovanili e del suo 
sistema di governance precedentemente sintetizzato non ha consentito di ri-
levare riferimenti specifici di indirizzo politico. 

Premesso ciò, il tema non sembra sia sfuggito al sistema di indirizzo po-
litico nazionale che, tra le diverse deleghe, ha attribuito quella sulla educa-
zione formale e non formale dei giovani alla ministra per la famiglia. Consi-
derando che l’educazione alla cittadinanza, secondo l’indirizzo europeo, è 
anche espressione di azioni, esperienze e pratiche educative promosse dalle 
metodologie dell’educazione non formale, non si esclude che su questo tema 

 
37 Il quadriennio che si riferisce alla vigente legislatura (2018-2023) ha già visto tre cam-

biamenti al vertice in tema di delega alle politiche giovanili che infatti ha interessato tre auto-
rità politiche: nel periodo giugno 2018-settembre 2019, la delega è stata attribuita ad un Sot-
tosegretario alla Presidenza del Consiglio dei ministri; nel periodo settembre 2019-febbraio 
2021 la delega è stata conferita a un ministro della Presidenza del Consiglio dei ministri (pre-
cedentemente Sottosegretario alla politiche giovanili) e dal settembre 2021 la delega è stata 
conferita ad una Ministra della Presidenza del Consiglio.  
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ci potranno essere degli sviluppi in forza di una delega di questa natura. Trat-
tandosi di una delega conferita ad una ministra della Presidenza del Consi-
glio, ma diversa dalla ministra per i giovani, sarà comunque auspicabile e 
importante approfondire in che modo gli indirizzi politici delle ministre si 
armonizzeranno tra loro e anche con quelli attribuiti al ministro per l’Istru-
zione. Sarà ugualmente interessante analizzare se, e in che modo, si inciderà 
sullo “scoperto” ancora significativo che l’Italia vanta sul riconoscimento 
effettivo, e non solo formale, della educazione non formale che ha un forte 
impatto in materia di politica giovanile. 

Al fine di completare l’analisi della politica nazionale sull’educazione 
alla cittadinanza, si rimanda al richiamo di almeno altre tre norme ritenute 
pertinenti 38 che tuttavia, come già accennato, non nascono dall’impulso delle 
politiche giovanili.  

La prima norma, conosciuta come la legge della “Buona scuola”39, risale 
alla precedente legislatura in cui la delega alle politiche giovanili nel 2017 
era attribuita a un sottosegretario di stato incardinato al Ministero del Lavoro 
e delle Politiche sociali. Tale norma che, nell’ambito degli obiettivi formativi 
dell’istruzione obbligatoria, include il tema della “cittadinanza attiva e de-
mocratica”, si propone di «realizzare una scuola aperta, quale laboratorio 
permanente di ricerca, sperimentazione e innovazione didattica, di parteci-
pazione e di educazione alla cittadinanza attiva». Esaminando le parti che 
contengono dei riferimenti all’educazione e alla cittadinanza attiva e demo-
cratica, la legge della Buona scuola stabilisce 17 obiettivi nazionali formativi 
prioritari dell’istruzione obbligatoria e, tra questi, la cittadinanza attiva e de-
mocratica40. La cittadinanza attiva e democratica persegue, ai sensi della nor-
mativa richiamata, l’obiettivo dello «sviluppo delle competenze in materia 
di cittadinanza attiva e democratica attraverso la valorizzazione dell’educa-
zione interculturale e alla pace, il rispetto delle differenze e il dialogo tra le 
culture, il sostegno dell’assunzione di responsabilità nonché della solidarietà 
e della cura dei beni comuni e della consapevolezza dei diritti e dei doveri; 
potenziamento delle conoscenze in materia giuridica ed economico-finanzia-
ria e di educazione all’autoimprenditorialità».  

Per consentire un’applicazione uniforme sul territorio nazionale di tali 

 
38 Legge 107/2015. Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e delega per 

il riordino delle disposizioni legislative vigenti; Legge 92/2019. Introduzione dell’insegna-
mento scolastico dell’educazione civica e Legge 71/2017. Disposizioni a tutela dei minori per 
la prevenzione e il contrasto del fenomeno del cyberbullismo.  

39Legge n. 107 del 2015 sulla riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e 
delega per il riordino delle disposizioni legislative vigenti. (15G00122) (GU Serie Generale 
n.162 del 15-07-2015). 

40 Legge 107 del 2015, art 1, comma 7, lettera d). 
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obiettivi educativi il Ministero dell’Istruzione, dopo circa 2 anni dall’entrata 
in vigore della legge del 2015, e in base alla lunga attività dei tavoli di con-
sultazione e confronto ha adottato le “Linee guida per educare al rispetto” 
che è uno degli obiettivi formativi della cittadinanza attiva. Tali linee guida 
fanno esplicito riferimento al loro inquadramento nella cornice dell’educa-
zione al rispetto delle differenze e ai principi dell’uguaglianza di cui all’art. 
3 della Costituzione italiana. Congiuntamente a quelle contro il cyberbulli-
smo41, costituiscono il “Piano nazionale per l’educazione al rispetto”42 pre-
sentato dal MIUR a fine ottobre 2017. L’impianto regolamentare prevede 
ben nove tipologie di azioni43 e, tra queste, anche quella sulla cittadinanza 
attiva e democratica. Dunque la Legge del 2015, completata dalle Linee 
guida per educare al rispetto e la Legge del 2017 di contrasto al cyberbulli-
smo, potrebbero rappresentare un avvio della definizione dell’indirizzo poli-
tico amministrativo nazionale sulla educazione alla cittadinanza attiva che è 
in continua evoluzione, nell’auspicio tuttavia che siano ricondotte a porre i 
giovani al centro nell’ambito di una visione più unitaria e più strutturata. 

Un altro richiamo importante alla cittadinanza, nella sua declinazione di 
cittadinanza digitale, è espresso nelle Linee guida nazionali sulla educazione 
al rispetto”44 nel paragrafo denominato “Contrasto alle discriminazioni nel 
mondo digitale”45. È ritenuto necessario far acquisire e padroneggiare agli 
studenti le competenze di “cittadinanza digitale” ritenute indispensabili in 
quanto «le nuove generazioni vivono immerse negli spazi di virtualità offerti 
dalla Rete, da intendersi come un territorio di esperienza a tutti gli effetti, 
una dimensione che non è uno spazio contrapposto al reale, benché segnato 
dalle proprie specificità». 

Si effettua un’esplicita connessione tra educazione al rispetto ed educa-
zione alla cittadinanza attiva e democratica e, con questa premessa, si giunge 
due anni dopo, alla Legge 92 del 2019 sull’educazione civica al cui interno 
nuovamente troviamo richiami alla cittadinanza attiva.  

 
41 Legge n. 71 del 2017 di contrasto al cyberbullismo, art 4. 
42 Nota 27 ottobre 2017 prot. n. 5515 con cui il Miur comunica che sul sito www.noisia-

mopari.it è pubblicato il Piano nazionale per l’educazione al rispetto. 
 43 Le 9 azioni per la promozione del Piano nazionale sono: cyberbullismo, cittadinanza 

attiva e democratica, promozione dell’educazione al rispetto nelle scuole, calendario delle 
religioni, lotta al discorso d’odio, formazione docenti, distribuzione della Costituzione nelle 
scuole, osservatori nazionali, gruppo di lavoro verso un nuovo patto di corresponsabilità edu-
cativa. 

44 “Educare al rispetto: per la parità tra i sessi, la prevenzione della violenza di genere e 
di tutte le forme di discriminazione”, par. 5, adottate dal MIUR in relazione all’art 1, comma 
16 della Legge 107 del 2015. 

45 Paragrafo 5 delle Linee guida nazionali “Educare al rispetto”. 
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Nel 201946, l’educazione civica e l’educazione alla cittadinanza sono e-
splicitamente connesse. Questa legge che ripristina l’obbligo della educa-
zione civica nelle scuole prevede47 che l’educazione civica sviluppi «nelle 
istituzioni scolastiche la conoscenza della Costituzione italiana e delle istitu-
zioni dell’Unione europea per sostanziare, in particolare, la condivisione e la 
promozione dei principi di legalità, cittadinanza attiva e digitale, sostenibilità 
ambientale e diritto alla salute e al benessere della persona».  

Nell’ambito della definizione dei risultati da conseguire in termini di svi-
luppo delle competenze e degli obiettivi di apprendimento, la legge richiama 
anche la cittadinanza, sebbene il richiamo risulti un po’ incidentale, preve-
dendo che nell’ambito dell’insegnamento trasversale dell’educazione civica 
siano «altresì promosse l’educazione stradale, l’educazione alla salute e al be-
nessere, l’educazione al volontariato e alla cittadinanza attiva. Tutte le azioni 
sono finalizzate ad alimentare e rafforzare il rispetto nei confronti delle per-
sone, degli animali e della natura»48. Il legame tra cittadinanza e Costituzione 
risulta non solo dal titolo della legge, ma anche dal dispositivo dei diversi ar-
ticoli tra i quali l’art. 4 in cui è previsto che «al fine di promuovere la cittadi-
nanza attiva, possono essere attivate iniziative per lo studio dei diritti e degli 
istituti di partecipazione a livello statale, regionale e locale», si richiama il 
patto educativo di corresponsabilità tra scuola e famiglia49. Significativo è il 
riferimento al “territorio” nel quale, per la prima volta, si trova anche un ac-
cenno a quegli organismi che stabilmente operano nel campo della cittadinanza 
attiva. L’insegnamento trasversale dell’educazione civica viene infatti esplici-
tamente sollecitato a integrarsi con esperienze extra-scolastiche «a partire dalla 
costituzione di reti anche di durata pluriennale con altri soggetti istituzionali, 
con il mondo del volontariato e del terzo settore, con particolare riguardo a 
quelli impegnati nella promozione della cittadinanza attiva». Per l’individua-
zione dei soggetti con cui le istituzioni scolastiche possono collaborare ai fini 
sopraindicati, è necessario attendere l’adozione delle modalità attuative dei cri-
teri e i requisiti, tra cui la comprovata e riconosciuta esperienza nelle aree te-
matiche di cui all’articolo 3, comma 1. Sorprende che ne sia escluso il comma 
2, proprio dove è presente il richiamo alla cittadinanza attiva. Se ne desume 
che questa materia, trova ancora una difficoltà di riconoscimento strutturato. 
Infatti si prevede la costituzione di un Albo delle buone pratiche di educazione 
civica che include tematiche relative all’educazione civica e all’educazione 
alla cittadinanza digitale, ma non si fa riferimento alla cittadinanza attiva. 

 
46 Legge del 20 agosto 2019, n. 92 sull’introduzione dell’insegnamento scolastico 

dell’educazione civica in (GU Serie Generale n.195 del 21-08-2019). 
47 Art. 1, comma 2 della Legge n. 92 del 20 agosto 2019. 
48 Art. 3 comma 2 della Legge n. 92 del 2019.  
49 Art. 7 della Legge 92 del 2019.  
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Se i richiami alla cittadinanza attiva iniziano a comparire nel sistema edu-
cativo dell’istruzione obbligatoria, in parte nella legge della Buona Scuola del 
2015, in parte nella legge del cyberbullismo e in parte nella legge del 2109 e 
nei loro atti attuativi, molto ancora resta da compiere. L’insegnamento trasver-
sale dell’educazione civica obbligatoria, infatti, non concerne solo la cittadi-
nanza attiva, che rimane uno dei diversi obiettivi formativi possibili, ma ov-
viamente non esclusivo. Il suo conseguimento è basato sulla prospettiva di un 
percorso annuale didattico molto ampio e diversificato che avrà una durata non 
inferiore a 33 ore da svolgersi nell’ambito del monte orario obbligatorio pre-
visto dagli ordinamenti vigenti: obiettivi molto ambiziosi, ma ristretti in 33 ore 
in un anno durante le quali si dovranno sviluppare moltissimi insegnamenti 
civici. Come termine di paragone, basterà riflettere sul fatto che mediamente, 
per consentire lo sviluppo di competenze civiche di cittadinanza, nel campo 
del volontariato europeo, affinché se ne abbia un impatto educativo evidente e 
misurabile, si stima che occorrono circa 4-6 mesi di attività da porre in essere 
in base a programmi di attività settimanali di circa 33 ore. In tali casi, con il 
supporto di strumenti valutativi ad hoc è possibile misurare/valutare l’acquisi-
zione di competenze in termini di cittadinanza attiva, responsabile, civica ecc. 
Rimane perciò difficile comprendere che spazio abbia l’educazione alla citta-
dinanza rispetto alle 33 ore di educazione civica e come si potrà misurare que-
sto esile impatto educativo, visto che alle 33 ore annue sono riconducibili di-
versi obiettivi educativi e non solo quello alla cittadinanza. 

Dall’analisi di questi riferimenti, sicuramente non esaustiva, ma suffi-
ciente ad avere un’idea della posizione del legislatore, sembra emergere una 
certa proliferazione di indirizzi in tema di  “educazione digitale”, “esperienza 
digitale”, “esercizio della cittadinanza digitale” ed “educazione alla cittadi-
nanza”; questi diversificati richiami alla parola “cittadinanza” seppur utili a 
sensibilizzare sul tema, risultano non organici e non sufficienti a disegnare 
un percorso efficace verso una direzione alla quale norme e linee guida do-
vrebbero condurre per contribuire a sviluppare un piano educativo nazionale 
per l’esercizio della cittadinanza attiva.  

Nell’ambito delle attività educative sulla cittadinanza sono richiamate an-
che le “iniziative di sensibilizzazione alla cittadinanza responsabile” che de-
vono essere avviate fin dalla scuola dell’infanzia50 e anche in due articoli 
specificamente riferiti alla cittadinanza: l’art. 4 “Costituzione e cittadinanza” 
e l’art. 5 “Educazione alla cittadinanza digitale”.  

Sebbene l’articolo 4 preveda di sviluppare competenze ispirate ai valori 
della partecipazione, che è una declinazione della cittadinanza, il concetto di 

 
50 Art. 2, c.1 Legge 92 del 20 agosto 2019. 
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“partecipazione” viene definito limitatamente all’esercizio di un diritto ci-
vico, ossia la partecipazione al voto. Infatti, per promuovere la “cittadinanza 
attiva” la norma prevede che «possono essere attivate iniziative per lo studio 
dei diritti e degli istituti di partecipazione a livello statale, regionale e locale». 
Questa interpretazione dei concetti di “cittadinanza attiva” e “partecipazio-
ne”, che si possono anche correlare al concetto dell’essere/diventare citta-
dino europeo, è un po’ limitativa rispetto al portato valoriale che ad essi at-
tribuiscono gli atti europei e che trova conferma nel lunghissimo articolo 5 
sull’“educazione alla cittadinanza digitale” che è prevista come materia ob-
bligatoria.  

Questa legge affida solo al sistema educativo classico, quello dell’istru-
zione, il compito di promuovere l’insegnamento dell’educazione civica. 

Infine, malgrado con la Legge del 2015 della “Buona Scuola” la tematica 
fosse stata già prevista, è stato necessario attendere una terza norma, quella 
del 2019, ossia ben 4 anni dopo, per giungere all’obbligo di insegnare l’edu-
cazione civica nelle scuole primarie di primo e secondo grado e ritrovare 
nell’ambito di questa materia obbligatoria, qualificata come “insegnamento 
trasversale”, l’insegnamento della cittadinanza attiva.  

La scelta del legislatore di intervenire in tema di cittadinanza in connes-
sione anche all’educazione civica è importante, così come si può apprezzare 
anche la dimensione trasversale della tematica, ma sono tuttavia ancora evi-
denti i limiti dei progressi comunque compiuti, e tra questi l’aver previsto di 
incidere solo sul comparto dell’istruzione obbligatoria e non sull’educazione 
intesa in senso più ampio e più completo, come la tematica della “cittadi-
nanza attiva” lascerebbe supporre, e che si è scelto di agire solo tramite l’edu-
cazione formale. Passa sotto silenzio il ruolo educativo complementare che 
può essere svolto dall’educazione non formale. È infatti vero che l’educa-
zione alla cittadinanza attiva diventa una delle materie di insegnamento ob-
bligatorio, ma rimane inquadrata, come altre, solo nell’ambito dell’educazio-
ne formale. Queste linee guida piuttosto che essere di indirizzo per l’azione, 
sembrano corrispondere ad un adempimento formale che consente al nostro 
sistema educativo dell’istruzione di risultare formalmente compliant con 
l’indirizzo europeo, ma resta ancora da determinare quali siano, per l’educa-
zione alla cittadinanza, gli obiettivi da raggiungere, i metodi, i contenuti, e 
le responsabilità degli organismi educanti.  

Anche lo stesso target è circoscritto allo studente frequentante e non con-
templa né quel segmento di popolazione giovanile che ha concluso l’obbligo 
scolastico e che non andando più a scuola non avrà studiato questa materia, 
né quel segmento di studenti dropout o che sono fuori dal circuito scolastico 
dell’istruzione. Considerando che anche questi ultimi sono giovani, che sono 
un target della cittadinanza attiva, che anch’essi possono essere/diventare 
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cittadini attivi, cittadini responsabili, cittadini democratici, cittadini europei, 
resta senza risposta l’interrogativo relativo a chi debba  o possa  occuparsi 
di loro per “istruirli” o educarli alla cittadinanza attiva. 

Al corpo decente è inoltre affidata la responsabilità sull’educazione alla 
cittadinanza lasciando che il ruolo educativo delle esperienze civiche strut-
turate extrascolastiche (vedi art.8 delle linee guida), sia attivato in base ad 
autonome determinazioni, possibili ma non obbligatorie e che sono molto 
diversificate da regione a regione, da comune a comune e dunque si apre 
anche una riflessione sulla diversità dell’impatto educativo, nel campo del-
l’istruzione, in base alle caratteristiche e alla vivacità dei territori. 

Quanto agli obiettivi concreti attesi dall’insegnamento dell’educazione 
civica51 si prevede infatti che essa sviluppi «la conoscenza della Costituzione 
italiana e delle istituzioni europee per sostanziare, in particolare, la condivi-
sione e la promozione dei principi di legalità, cittadinanza attiva e digitale 
[…]»52. L’approccio che ha guidato il legislatore sembra confermare ancora 
la storica lacuna culturale del sistema educativo italiano: cittadinanza e par-
tecipazione appaiono come due temi il cui indirizzo educativo europeo non 
risulta essere stato preso in considerazione secondo quanto raccomandato, se 
non nei limiti di una corrispondenza di tipo formale e di richiamo a delle non 
ben precisate normative europee.  

Obiettivi educativi di questa natura richiederebbero il riconoscimento di 
una responsabilità – e dunque il coinvolgimento attivo  anche di quella parte 
della comunità educante che è costituita dal mondo dell’educazione non for-
male e informale che, soprattutto su queste tematiche può esprimere un pri-
mato educativo sostanziale, riconosciuto in Europa e sostenuto dalle istituzioni 
europee. Il suo riconoscimento aprirebbe anche un’altra riflessione, quella sui 
sistemi di sostegno e di qualificazione di questa parte della “comunità edu-
cante” e questa direzione risulta ancora complicata mancando una visione pub-
blica che investa sul patrimonio di una società, che sono i giovani, e sul sistema 
di supporto alla loro crescita verso l’età adulta che richiede anche il riconosci-
mento e il supporto ai sistemi educativi scolastici ed extrascolastici. 

Ancora una volta il sistema italiano dell’istruzione non si correla in modo 
strutturale con il portato educativo dell’educazione non formale e informale, 
un’ulteriore occasione perduta di diventare più europei e più allineati rispetto 
agli altri paesi occidentali su queste tematiche.  

Stupisce inoltre che ciò accada malgrado più del 60% del piano nazionale 
educativo sia ormai finanziato dal Fondo Sociale Europeo e che la maggior 

 
51 Legge n. 92 del 20/8/2019.Introduzione dell’insegnamento scolastico dell’educazione 

civica”, GURI del 21.8.2019 Serie Generale n.185. 
52 Fin dall’articolo 1 c.2.  
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parte delle iniziative extrascolastiche educative in tutte le regioni, soprattutto 
al Sud, siano finanziate dal FSE senza il quale neanche i progetti educativi 
extrascolastici verrebbero attuati.  

Un tema come l’“educazione alla cittadinanza attiva”, che per sue carat-
teristiche intrinseche richiede il ricorso a prassi e metodi tipici dell’educa-
zione non formale che sono particolarmente idonei a generare esperienze 
educative strutturate, conoscenze e prassi comportamentali, rimane ancorato 
solo alla conoscenza di testi normativi, certamente molto importanti come la 
Costituzione italiana, ma non esaustivi.  

Tale approccio sembra confermare che l’esperienza educativa strutturata, 
in Italia, sia ancora relegata a ruoli secondari, incidentali e assimilati al vo-
lontariato, in quanto ad essa di fatto non viene riconosciuta una portata edu-
cativa di pari livello e complementare rispetto a quella dell’educazione con-
seguibile in ambienti dell’istruzione e dell’educazione formale. Il contributo 
educativo della cosiddetta comunità e delle attività educanti in Italia è ancora 
opzionale ed eventuale ed è dipendente dalle progettualità cicliche dettate dal 
calendario scolastico. Tutto ciò non stupisce se si considera che il riconosci-
mento dello “youth work”, che è uno dei pilastri della “comunità educante”, 
rimane ancora all’interno di un campo di interesse ristretto ai soli addetti ai 
lavori, e troppo spesso ancora assimilato al volontariato. Ciò ovviamente im-
plica anche l’assenza di un sistema di sostegno formativo e professionale allo 
“youth worker”.  

Sarà responsabilità degli estensori delle modalità attuative delle norme 
vigenti e delle linee guida di essere sufficientemente lungimiranti da pren-
dere in considerazione anche la ricchezza e l’utilità della fonte educativa di 
coloro che metodologicamente svolgono un’attività strutturata educativa con 
i giovani. La galassia degli operatori giovanili, degli youth workers, delle reti 
associative per i giovani e i networks territoriali giovanili potranno essere 
indirizzati ad essere anche loro soggetti attivi nel campo dell’insegnamento 
dell’educazione civica, cittadinanza, partecipazione promuovendo l’integra-
zione dei tre settori educativi gioventù-istruzione-formazione. Questa rifles-
sione apre la strada ad alcune considerazioni sulla più datata legge relativa 
al riconoscimento dell’educazione non formale (D.lgs 16.1.2013, n.13) 53 
che, tra l’altro, stabilisce il ruolo dell’apprendimento permanente nell’ambito 
delle politiche pubbliche dell’istruzione e della cittadinanza attiva54.  

 
53 Decreto legislativo 16.1.2013, n.13.Definizione delle norme generali e dei livelli essen-

ziali delle prestazioni per l’individuazione e validazione degli apprendimenti non formali e 
informali e degli standard minimi di servizio del sistema nazionale di certificazione delle 
competenze, a norma dell’articolo 4, commi 58 e 68, della legge 28 giugno 2012, n. 92. 
(13G00043) (GU Serie Generale n.39 del 15-02-2013).  

54 Per apprendimento permanente qui si intende qualsiasi attività intrapresa dalle persone 
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Per essere cittadini istruiti e attivi sarà certamente utile e importante pre-
vedere obbligatoriamente lo studio della Costituzione italiana; ma per essere 
educati a diventare cittadini attivi, occorre prevedere anche l’acquisizione di 
abilità, sensibilità e conoscenze che non sono generate dal ricorso solo ai 
sistemi dell’istruzione e della formazione concepiti ancora secondo schemi 
educativi non sempre attualizzati e nei quali istruzione ed educazione restano 
ancora mondi separati. Vale la pena infatti precisare che si può essere citta-
dini attivi senza conoscere la Costituzione italiana, e si può conoscere benis-
simo la Costituzione italiana senza essere dei cittadini attivi.  

Questo stato dell’arte evidenzia una certa distanza dalle linee di indirizzo 
europee e fa riflettere sull’impatto, sull’efficacia e sulle modalità di parteci-
pazione dell’Italia alla fase ascendente e discendente dei processi legislativi 
europei. 

In conclusione, sarebbe errato affermare che in Italia non siano state adot-
tate iniziative nazionali finanziarie o normative in favore dei giovani e dell’e-
ducazione dei giovani alla cittadinanza attiva, ma risulta difficile identificare 
una visione strategica sui giovani considerato che la maggior parte delle ini-
ziative adottate dalle competenti autorità nazionali sembrano caratterizzarsi 
dalla sindrome del “cronachismo”55, piuttosto che da quella di coloro che 
dovrebbero essere animati dall’ansia di voler esprimere una lungimirante vi-
sione che, almeno su tematiche educative, sia auspicabilmente di medio-
lungo periodo.  
 
 
2.4. Conclusioni e prospettive 

 
La ricostruzione del quadro conoscitivo relativo alle politiche giovanili 

europee, e in particolare, la relazione tra la dimensione giovanile e l’esercizio 
della cittadinanza europea, ha messo in evidenza che le politiche giovanili 
sono di prevalente, quasi esclusiva competenza degli Stati membri e che le 
istituzioni europee possono intervenire solo su alcuni ristretti ambiti che ri-
guardano i giovani. In particolare, le istituzioni europee possono intervenire 
solo sulle politiche educative, realizzabili anche con il contributo delle azioni 
di cooperazione strutturate che hanno un impatto formativo ed educativo pro-
prio sulla cittadinanza, e in particolare sulla cittadinanza europea. 

Partendo da questa connessione si è messo in luce che in Italia risulta 
difficile definire un indirizzo nazionale in tema di politica giovanile; esiste 

 
in modo formale, non formale e informale, nelle varie fasi della vita, al fine di migliorare le 
conoscenze, le capacità e le competenze, in una prospettiva personale, civica, sociale e occu-
pazionale. 

55 Rapporto Censis 2020. 
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un assetto normativo orientato verso una politica a prevalente indirizzo di 
coordinamento, ma la sua azione politica sembra piuttosto ancorata a una 
azione tipica di gestione diretta.  

Relativamente alla correlazione strutturata tra educazione civica, cittadi-
nanza e partecipazione, l’assetto normativo è prevalentemente o esclusiva-
mente ancorato al mondo della scuola, la visione unitaria è ancora in fase di 
assestamento con chiari obiettivi a impatto educativo sui giovani. In riferi-
mento al segmento demografico giovanile, l’apprendimento permanente 
chiama in causa sia l’educazione formale sia l’educazione non formale e in-
formale, nonché il ruolo dei diversi attori, e dunque delle diverse responsa-
bilità, dell’educazione non formale e informale tra i quali gli educatori pro-
fessionali socio‐pedagogici nell’ambito del lavoro giovanile56. Il debole ri-
conoscimento dell’educazione non formale, previsto dalla norma nazionale, 
ma non attuato in modo sistemico in Italia, rappresenta una delle debolezze 
della politica giovanile nazionale, sebbene certamente non l’unica concausa. 

L’educazione alla cittadinanza attiva impartita secondo le modalità pre-
viste nei programmi dell’istruzione, dimostra che, in Italia, i sistemi dell’edu-
cazione (educazione, istruzione e formazione) non sono ancora integrati e 
che le numerose Raccomandazioni del Consiglio d’Europa e delle istituzioni 
europee sul tema non sono prese in debita considerazione. Sembra ancora 
prevalere un sistema di coerenza formale e non sostanziale, basato su gene-
rici richiami a norme europee. 

La debolezza del sistema educativo rispetto alle tematiche connesse all’e-
sercizio della cittadinanza, si riflette anche con l’analisi del sistema valuta-
tivo dei discenti. È infatti previsto che la valutazione degli studenti sia e-
spressa tramite una votazione numerica. Se il giudizio sul grado della cono-
scenza della Costituzione può tradursi in un giudizio di valore numerico, 
l’essere o meno cittadini attivi è un concetto che per poter essere tradotto in 
un sistema di valutazione numerica, richiede un preesistente sistema di equi-
valenza tra giudizi qualitativi rispetto a determinati comportamenti e modi di 
essere da un lato e, dall’altro, un sistema di numeri corrispondenti del quale 
non sono stati rilevati dei riferimenti. 

Infine, una riflessione sulla responsabilità dei contenuti della didattica si 
pone in quanto l’insegnamento della disciplina trasversale dell’educazione 
civica viene affidato a docenti abilitati all’insegnamento di discipline giuri-
diche ed economiche. Si pone il tema degli strumenti formativi, educativi, 
culturali per consentire al corpo docente incaricato di poter svolgere i compiti 

 
56 Legge 205/2017, commi 594 ‐ 601, GU N.302 del 29.12.2017, entrata in vigore il 

1.1.2018. Bilancio di previsione dello Stato per l’anno finanziario 2018 e bilancio pluriennale 
per il triennio 2018-2020. (17G00222) (GU Serie Generale n.302 del 29-12-2017 - Suppl. 
Ordinario n. 62).  
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a loro affidati e, anche in questo caso, la norma non fa riferimento alla valo-
rizzazione di quei docenti che nella loro vita professionale o personale, a 
prescindere dall’ambito della laurea, ovvero dal titolo legale, abbiano svilup-
pato percorsi di cittadinanza attiva e capacità educative sul tema, abilitanti 
all’eventuale suo insegnamento. Entra nuovamente in gioco l’incompletezza 
di fatto del sistema di riconoscimento delle competenze e delle abilità acqui-
sibili tramite modelli esperienziali tipici dell’esperienza educante.  

La fotografia italiana del sistema di governance nazionale delle politiche 
giovanili restituisce un quadro discontinuo e frammentato, e non sempre chia-
ro. Storicamente c’è stato un tentativo di allineamento con le linee guida euro-
pee in particolare nel biennio 2006-2008, ma poi si è inabissato e, rispetto alle 
linee di indirizzo delle istituzioni europee sui giovani, la correlazione tra com-
petenze educative in favore della cittadinanza attiva risulta molto debole e in-
diretta. La connessione valoriale tra giovani, cittadinanza attiva e costruzione 
di un’Europa solidale e coesa, come è stato sintetizzato nel primo paragrafo, 
esprimono una visione che richiede e presuppone interazione e complementa-
rità con quanto promosso e sviluppato a livello nazionale. La disamina esposta 
ci porta a concludere che le linee di indirizzo europee non impattano su un 
framework nazionale in materia di politiche giovanili definito.  

Di conseguenza, quella europea, rappresenta una politica interamente 
“addizionale” piuttosto che complementare o integrativa. Rispetto alla do-
manda che ci si è posti nello svolgimento del capitolo, si può infatti affermare 
che le linee di indirizzo europee in materia di politiche giovanili non hanno 
un’interfaccia nazionale sulla quale impattare e perciò non si pongono in ter-
mini di complementarità. Probabilmente una risposta diversa emergerebbe 
dall’analisi delle politiche regionali, alcune delle quali hanno una diretta cor-
relazione con il disegno europeo. Anche solo per tale ragione sarebbe oppor-
tuno riconoscere il valore della nostra appartenenza all’UE che, anche in 
tema di politica giovanile, ci indica una strada valoriale maestra.  

Oltre alla non soluzione dell’annosa questione del riconoscimento delle 
esperienze strutturate educative, anche i concetti di cittadinanza e partecipa-
zione giovanile vengono prevalentemente affrontati nell’ambito di una vi-
sione formale e non sostanziale. Il rapporto tra i due mondi (educazione for-
male ed educazione non formale) rimane caratterizzato anche dalla spropor-
zione del peso specifico dei due diversi “attori” in gioco e l’attivazione del 
secondo da parte del primo avviene secondo modalità, quantità, tempistiche, 
spesa, che variano in base al grado di consapevolezza degli istituti scolastici. 

Un rischio alle porte potrebbe essere di enfatizzare l’impatto del Covid 
che ha influito molto sul benessere dei giovani, e di concentrare l’attenzione 
solo sulla promozione di interventi nel campo del benessere e della salute 
mentale e si potrebbe ricadere nella tentazione di perorare un approccio del 
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tipo “giovani/disagio” in base al quale la condizione giovanile diventa rile-
vante nel caso in cui si registra la condizione di un disagio al quale la politica 
deve rispondere e non si guarda al giovane nella sua dimensione completa. 

Considerate le evoluzioni della società, si auspica che in Italia si converga 
verso una visione attualizzata della politica giovanile e in questo senso ci si 
chiede se la legge quadro tanto attesa da anni sia ancora necessaria. La que-
stione non è semplice in quanto la sua necessità era chiara diversi anni fa, in 
assenza di leggi regionali. Oggi lo scenario si presenta più complesso, e molto 
diverso rispetto al passato, anche perché alcune autorità regionali hanno pro-
ceduto con successo e attualità ad allinearsi agli indirizzi europei. È dunque 
cresciuta la frammentarietà delle politiche giovanili all’interno del Paese, 
come anche le opportunità per i giovani. Considerando l’attuale assetto nazio-
nale di governance delle politiche giovanili e le recenti iniziative della ministra 
delegata, tra le quali la recente costituzione del Covige57, sembrerebbe che la 
prospettiva sia quella di confermare un approccio di tipo trasversale, ossia 
un’impostazione politica di mainstreaming. Se così fosse, l’occasione della 
concomitanza di opportunità dettate dal contesto europeo attuale che incalza 
verso la priorità giovani, offre una condizione favorevole per il consolida-
mento e per il superamento dei limiti. Anche l’impatto del Pnrr/Next Genera-
tion EU sulla governance delle politiche giovanili è un interrogativo da porsi 
in quanto l’attenzione europea e nazionale sul tema fornisce un momento sto-
rico per compiere quei passi che a oggi ancora non sono stati fatti in Italia.  

In conclusione, l’educazione alla cittadinanza è in pieno sviluppo in Eu-
ropa, ma ancora in via di definizione in Italia in cui il lavoro giovanile, il 
cosiddetto “youth work”, e lo “youth worker”, risultano ancora difficilmente 
traducibili in quanto si richiamano a concetti, tipologie di attività, e metodi 
di lavoro che non trovano un preciso, condiviso e omogeneo riscontro in Ita-
lia. Nella disamina dei riferimenti normativi italiani o degli interventi posti 
in essere, il richiamo allo youth work, al ruolo dello youth worker e alla sua 
connessione con l’educazione alla cittadinanza, non compare mai. In Italia 
sembra potersi dire che occorre fare delle scelte e che il tempo è ora. 
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3. Giovani attivi, innovazione sociale e agricoltura 
per la rigenerazione urbana  
 
di Stefania Leone, Andrea Orio, Angelo Buonomo1 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.1. Forme di partecipazione civica e cittadinanza attiva: nuove 
pratiche  
 

L’interesse riservato dagli studi sociali alla partecipazione civica identi-
fica quest’ultima come un fenomeno di grande rilevanza per la vitalità di una 
società nelle diverse modalità di coinvolgimento dei cittadini nella vita pub-
blica, nei processi democratici, nelle manifestazioni di espressione di opi-
nione, testimonianza e attivismo pro-sociale. Tali pratiche attive possono as-
sumere diverse forme, riflettendo spesso evoluzioni dello sviluppo tecnolo-
gico e della sfera pubblica (Leone 2019).  

Gli attributi della partecipazione civica possono essere rilevati attraverso 
una serie di dimensioni d’analisi anche in relazione alle risorse a disposi-
zione, quali il tempo, il denaro e le abilità personali, insieme al volume delle 
attività e al coordinamento con altre persone coinvolte (Brady et al. 1995; 
Verba et al. 1995). Ad esempio, un’attività di partecipazione civica tradizio-
nale, qual è l’esercizio del diritto di voto, ha un volume limitato (e propor-
zionato) connesso al numero di elezioni programmate in uno stato, e richiede 
di base uno scarso impiego di tempo, denaro e abilità al partecipante. Al con-
trario, altre forme di partecipazione civica sono tendenzialmente più impe-
gnative in base alle risorse succitate, quali ad esempio il volontariato o lavo-
rare per un candidato politico, seppur con delle differenze a seconda della 
mansione svolta (ad esempio la distribuzione di volantini richiede un livello 
di abilità piuttosto basso) (Burr et al. 2002). 

Negli ultimi decenni, da varie prospettive disciplinari si sono indagati li-

 
1 Il saggio è frutto del lavoro congiunto dei tre autori. In sede di stesura definitiva del 

capitolo, Stefania Leone ha redatto i paragrafi 3.1 e 3.2, Andrea Orio i paragrafi 3.3 e 3.5 e 
Angelo Buonomo il paragrafo 3.4. 
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vello e natura del coinvolgimento sociale tra i giovani approfondendo diffe-
renti aspetti quali il rapporto tra giovani studenti e volontariato (Handy et al. 
2009; Hustinx et al. 2005), il rapporto tra giovani e partecipazione politica 
ed elettorale (Marsh et al. 2007; O’Toole et al. 2003), il ruolo svolto dal 
background religioso sulla partecipazione (Perks, Haan, 2010).  

Ciò che emerge spesso come chiave di lettura critica dagli studi in que-
stione è la minaccia portata da vari segnali di declino della partecipazione 
giovanile specie se riferita alle modalità tradizionali o convenzionali di par-
tecipazione (voto, volontariato basato sull’adesione, riunioni, contributi in 
denaro, ecc.). Oltre le analisi sulla partecipazione politica nei termini del de-
clino o del disincanto (tra gli altri, De Luigi et al. 2004), i repertori di parte-
cipazione oggi sono oggetto di una graduale trasformazione (Norris 2002): 
le nuove generazioni si sentono più distanti dagli ambienti altamente istitu-
zionalizzati e gerarchici e prediligono reti maggiormente strutturate e decen-
tralizzate, che consentano modalità di partecipazione più informali e flessi-
bili. Esempi di queste nuove forme partecipative sono la politica dei consu-
matori (acquisto o boicottaggio di prodotti per ragioni etiche, politiche o so-
ciali), il supporto passivo alle organizzazioni di sostegno e difesa, la firma e 
l’inoltro di petizioni via e-mail o l’organizzazione spontanea di un evento di 
protesta locale (tra gli altri, Hustinx et al. 2012, Bichi 2013). 

Più che una nuova generazione civica alienata o disinteressata le nuove 
modalità di coinvolgimento sembrano riflettere un nuovo tipo di cittadino 
postmoderno, che sostiene i principi democratici ed egualitari di base ma 
predilige partecipare in modi più orizzontali e autonomi (Inglehart 1997; In-
glehart, Welzel 2005; Norris 1999; 2003). 

Queste modalità partecipative possono tradursi in pratiche di cittadinanza 
che consistono in una molteplicità̀ di autonome forme organizzative e azioni 
collettive volte a implementare diritti, curare beni comuni e/o sostenere l’au-
tonomia di soggetti in condizioni di debolezza attraverso l’esercizio di poteri 
e responsabilità̀ nel policy making (Moro 2013). In questi termini, la cittadi-
nanza attiva prefigura una modalità operativa e di valutazione delle politiche 
pubbliche non riconducibile alle partecipazioni politiche tradizionali basate sul 
voto e sui partiti ma neanche al generico coinvolgimento nella comunità̀ in 
termini di creazione o rafforzamento di legami sociali in quanto mira a sostan-
tivare l’interesse generale nei termini di ruoli quali la tutela dei diritti, la sal-
vaguardia e la protezione di beni comuni e l’empowerment di soggetti in con-
dizioni di debolezza da sostenere nella loro autonomia (Carrosio et al. 2018). 
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3.2. Innovazione sociale come strumento di cittadinanza attiva 
 

Tra le forme di partecipazione emergenti più recentemente è cresciuta 
l’attenzione per un ambito eterogeneo di progettualità e attività definito con 
espressioni affini all’innovazione sociale o social innovation, comprendendo 
vari tipi di processi bottom-up che ribaltano la logica della partecipazione 
passiva. 

Il termine “innovazione” apre, anzitutto, una riflessione circa i criteri utili 
a definire questo carattere. Sostenendo la rilevanza della dimensione tempo-
rale, ovvero della durata nel tempo dei fenomeni sociali nuovi, non tutte le 
forme di interazione tra spazio, socialità e creatività sociale possono definirsi 
delle ‘innovazioni’; quando sono isolate e effimere, magari circoscritte a vel-
leità e esigenze di militanti e di attivisti volontari, destinate a spegnersi oltre 
il breve periodo, si caratterizzano come espressioni di cambiamento e di spe-
rimentazione incapaci di tradursi in un’innovazione vera e propria. Per par-
lare di innovazione si può ritenere necessario che le iniziative in questione 
producano delle discontinuità nel sistema e introducano attività e servizi sta-
bili nel tempo generando un impatto trasformativo e istituzionalmente rico-
nosciuto (Vitale 2009). Sul punto l’innovazione sociale è stata concettualiz-
zata come iniziativa socialmente creativa in grado di: soddisfare bisogni pre-
cedentemente non riconosciuti; aumentare il potere e sostenere le capacità di 
ciascuna delle persone coinvolte; modificare in senso più democratico e par-
tecipativo le modalità con cui il tema in questione viene regolato e governato 
(Moulaert et al. 2005). 

Da un punto di vista procedurale, possiamo ricondurre l’innovazione so-
ciale a un processo che si caratterizza a partire da un cambiamento di atteg-
giamenti, comportamenti o percezioni di un gruppo di persone unite in una 
rete di interessi allineati le quali portano a nuove e migliorate modalità di 
azione collaborativa all’interno del gruppo e oltre (Neumeier 2012). Neu-
meier propone un modello descrittivo del processo di innovazione sociale 
riconducendolo a tre fasi distinte: 1) problematizzazione, ossia l’identifica-
zione di un bisogno da parte di un piccolo gruppo di attori, innescato da un 
impulso iniziale, esterno o interno agli attori coinvolti. L’esistenza di un tale 
impulso è importante in quanto è improbabile che gli attori inneschino coo-
perazioni senza una causa; 2) manifestazione di interesse: altri attori si uni-
scono al gruppo principale di attori poiché vedono nella partecipazione van-
taggi individuali; 3) delineazione e coordinazione: gli attori interessati nego-
ziano tra di loro, favorendo processi di apprendimento reciproco attraverso 
lo scambio di competenze, conoscenze e know-how configurando una nuova 
azione collaborativa (Neumeier 2012, 2017). 

Su tali premesse le pratiche di social innovation possono coincidere con 
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azioni da parte di giovani attivi solitamente all’interno di una comunità ter-
ritoriale, che elaborano idee, progetti e metodologie innovative per la forni-
tura di servizi o la risoluzione di problemi di natura sociale, economica e 
ambientale, co-partecipando alla produzione di società, anche grazie alle 
possibilità offerte dalle nuove tecnologie (Murray et al. 2010) e conciliando 
i progetti di vita individuali con l’aspirazione che essi siano elaborati insieme 
agli altri nei termini di una “collaborazione individualizzata” (Cuzzocrea, 
Collins 2015). In ogni caso l’organizzazione delle attività e il mantenimento 
delle stesse necessitano della cooperazione tra più soggetti. Nuovi accordi di 
governance, in particolare quelli che promuovono un maggiore impegno 
della società̀ civile, hanno contribuito a infondere nell’elaborazione delle po-
litiche principi democratici più aperti, portando a nuove forme di democrazia 
partecipativa. Sul punto, nei contesti di innovazione sociale, ancor più im-
portante rispetto alle abilità e alle qualità professionali dei soggetti coinvolti, 
siano essi associazioni del terzo settore (magari giovanili) o la pubblica am-
ministrazione, è la qualità delle relazioni e dei legami sociali che tra loro 
intercorrono. Questa relazione non si pone mai in termini duali ma è sempre 
basata e intermediata dal rapporto con i cittadini, i quali legittimano l’inizia-
tiva e contribuiscono a darle forza nel tempo e a radicarsi nel territorio (Vi-
tale 2009). Tutto ciò senza considerare anche idee più recenti che mettono in 
risalto pratiche di governance e accordi istituzionali per la resilienza sociale 
come la panarchia o la governance policentrica (Brondizio et al. 2009). 

Ciò accade anche quando pensiamo all’innovazione sociale nei termini di 
un’”economia sociale emergente” che, tendendo all’ibridazione tra elementi 
tradizionali e altri inediti, presenta caratteristiche lontane dalle economie ba-
sate su produzione e consumo, e che tra le sue caratteristiche include il ri-
corso a network ramificati per gestire relazioni e comunicazione, l’enfasi 
sulle attività di collaborazione e di manutenzione e l’importanza centrale at-
tribuita ai valori e agli obiettivi soggiacenti le azioni (Murray et al. 2010). 

Dal punto di vista operativo l’innovazione sociale può assumere forme 
dotate ciascuna di una propria autonomia. Tra gli esempi più diffusi pos-
siamo citare l’imprenditoria sociale, ossia un’”attività innovativa e creatrice 
di valore sociale che può verificarsi all’interno o attraverso i settori non pro-
fit, aziendali o governativi” (Austin et al. 2006), oppure il crowdfunding ci-
vico inteso come finanziamento di progetti che, direttamente o indiretta-
mente, beneficiano di risorse o sponsorizzazioni del governo e che possono 
includere lo sviluppo di beni pubblici (Davies 2014), incanalando i fondi 
verso progetti specifici e favorendo collaborazioni tra i creatori dei progetti 
con organizzazioni e singoli cittadini interessati a contribuire online e offline 
(Stiver et al. 2015). Alla luce dei casi di studio che verranno presentati suc-
cessivamente, e anticipando il discorso sul rapporto tra innovazione sociale 
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e spazio urbano, si intende aggiungere a queste forme quelle riconducibili 
all’agricoltura urbana, intesa come «la coltivazione, la lavorazione e la di-
stribuzione di piante commestibili e non commestibili, colture arboree e l’al-
levamento di bestiame direttamente per il mercato urbano sia all’interno che 
all’esterno dei margini di un’area urbana» (Mougeot 2006). 

L’agricoltura urbana, come dispositivo di rigenerazione urbana, potrebbe 
facilitare la collaborazione tra la pluralità di attori coinvolti andando oltre il 
semplice recupero del suolo urbano ed estendendosi alla possibilità di co-
struire un nuovo passaggio urbano multifunzionale e collaborativo (Lovell 
2010; De Filippi, Saporito 2017). Più in generale, lo sviluppo di nuove idee 
sulla governance ambientale è importante per comprendere la creazione di 
luoghi sostenibili in risposta alle preoccupazioni sul cambiamento climatico 
e sulla perdita di biodiversità, comprese le potenziali minacce all’agricoltura 
e alla sicurezza alimentare derivanti dalla perdita dei servizi ecosistemici 
(Baker, Mehmood 2015). 

 
 

3.3. L’innovazione sociale e l’agricoltura per la rigenerazione ur-
bana  
 

In uno scenario generale di crisi la natura degli interventi e delle politiche 
pubbliche funzionali al miglioramento delle condizioni di persone e di co-
munità svantaggiate necessita di cambiamenti. In questo senso, l’innova-
zione sociale si presenta come un investimento necessario e funzionale nelle 
diverse modalità in cui può configurarsi anche al fine di rispondere a quelle 
che sono le circostanze specifiche nel modo più idoneo (Phills et al. 2008). 

Tra le applicazioni di principale interesse in materia di innovazione so-
ciale si intende approfondire le azioni volte al recupero e alla riqualificazione 
del territorio, non solo come mero rimedio al degrado urbano ma a fini di 
riconversione di beni e proprietà immobiliari destinate a nuove forme d’uso 
comunitario (Cottino, Zandonai 2014) e spesso come occasione di conver-
genza e collaborazione tra gli interessi pubblici, privati e del terzo settore 
(Borzaga, Fazzi 2011). 

Nell’attuale condizione di scarsa disponibilità di risorse pubbliche, l’in-
novazione passa soprattutto attraverso quelle attività che mirano a valoriz-
zare le risorse già presenti all’interno del contesto locale favorendone il reim-
piego in nome di un interesse comune (Cottino, Zeppetella 2009).  

In Europa Occidentale, così come anche in altri paesi quali il Nord Ame-
rica e l’America Latina, il fondamento privilegiato dello sviluppo territoriale 
basato sull’innovazione sociale sono stati i quartieri urbani. Ciò che ha ca-
ratterizzato questi territori è stata l’ambiguità di essere estromessi  tra le 
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varie cose  da dinamiche economiche virtuose e dalla minore qualità dei 
sistemi di implementazione delle politiche, caratterizzandosi da questa pro-
spettiva come aree disintegrate (Moulaert, Leontidou 1995; Moulaert 2000; 
2009). Dall’altro lato, i territori locali si sono caratterizzati per la presenza di 
forme di creatività e sperimentazione che hanno in parte rivalorizzato il pa-
trimonio sociale, istituzionale, artistico e professionale del territorio creando 
le basi per l’impiego futuro delle risorse rinnovate (Moulaert 2009; Kretz-
mann, Mcknight 1993). La valorizzazione dell’arte e della cultura si può tra-
durre in uno strumento per soddisfare gli obiettivi sociali, economici e poli-
tici delle comunità (Miles, Paddison 2005). La nozione di cultura intesa an-
tropologicamente si riferisce a un modo di vivere esteso al campo dello svi-
luppo economico nel capitalismo contemporaneo dalla «culturalizzazione 
dell’economia» (Bassett et al. 2005). 

L’attenzione alle azioni di rigenerazione urbana e di riqualificazione ver-
so queste pratiche può essere, pertanto, spiegata in due modi: da un lato si 
intende ricorrere alla cultura come fattore di crescita economica per il terri-
torio, traducendosi in un’immagine positiva della città agli occhi di cittadini 
e turisti e con l’ulteriore possibilità di creare posti di lavoro; dall’altro lato la 
cultura funge da rivestimento sociale protettivo per la riqualificazione urbana 
trasmettendo la percezione di natura inclusiva che contrasti con considera-
zioni puramente economiche o speculative e che sia in grado di prevenire 
l’esclusione sociale (Garcia et al. 2015).  

 
 
3.4. Casi studio in Campania 
 

In questo paragrafo si procederà ad analizzare tre casi studio di innova-
zione sociale e di rigenerazione urbana in Campania2 che hanno cercato di 
rispondere alle esigenze di un territorio urbano caratterizzato da alcune va-
riabili critiche attraverso progettualità incentrate sulla creatività con obiettivi 
di coesione sociale, cittadinanza attiva e sostenibilità. 

All’interno di un più vasto contesto che è il Mezzogiorno italiano, carat-
terizzato da fattori strutturali di tipo socioeconomico di arretratezza econo-
mica e politica, la Campania presenta uno scenario particolarmente critico 
(Leone 2019; Del Pizzo, Leone, Sironi 2020) con la quota più alta di persone 
(49,7%) a rischio di povertà o di esclusione sociale in Europa (Openpolis - 

 
2 La localizzazione in Campania è dovuta alla coincidenza dell’area territoriale privile-

giata dal monitoraggio dei fenomeni giovanili negli ambiti di studio dell’Osservatorio Giovani 
OCPG dell’Università degli Studi di Salerno e dell’Osservatorio delle Politiche Giovanili 
della Regione Campania, di cui l’OCPG è parte costitutiva. 
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rielaborazione dati Eurostat, 2019). Una condizione ulteriormente aggravata 
dall’emergenza sanitaria Covid-19 e dall’incertezza che ne consegue, con ef-
fetti su un ulteriore calo dell’occupazione rispetto al biennio precedente al 
2020 e una flessione dei redditi da lavoro (Banca d’Italia). Nonostante (e 
forse in virtù di) questi presupposti critici la regione ha tuttavia dimostrato 
capacità di rispondere a problemi e difficoltà negli anni sperimentando l’in-
novazione sociale, mediante esperienze che hanno trovato terreno fertile gra-
zie ad una forte vocazione al volontariato, alla tutela e alla promozione del 
proprio patrimonio artistico e urbanistico e nel sostegno alle famiglie in dif-
ficoltà (Cattivelli, Rusciano 2020).  

Con l’obiettivo di individuare alcune dimensioni e fattori rilevanti nelle 
realtà attive che emergono dal tessuto sussidiario della società e si combi-
nano in scenari attoriali e dinamiche relazionali diverse, si analizzano a se-
guire alcuni casi di interesse rispetto agli elementi della cittadinanza attiva 
fin qui richiamati. 

I tre casi in questione sono: 
1) il Parco Eco-Archeologico di Pontecagnano Faiano; 
2) la Masseria Antonio Ferraioli di Afragola; 
3) la Villa Giaquinto a Caserta. 
Sul piano metodologico il lavoro di analisi è stato condotto principal-

mente su una base empirica di natura etnografica costituita da appunti sul 
campo raccolti mediante osservazione partecipante3. A questo si è affiancata 
una base documentale frutto della raccolta di materiali interni, informazioni 
e documenti web e social. 

La mappa concettuale che ha mosso l’analisi, ridefinita al termine del pe-
riodo di osservazione in base agli elementi emersi dal lavoro sul campo, può 
essere sintetizzata nelle seguenti dimensioni e articolazioni: 

a) linea temporale del progetto;  
b) attori: giovani promotori e network attoriale; 
c) ruolo delle istituzioni e caratteristiche dello spazio pubblico parteci-

pato; 
d) finalità e ambiti di intervento.  
Sull’asse temporale, allo stato attuale delle attività, si rileva un arco di so-

pravvivenza delle tre realtà superiore ad un periodo di breve o medio termine, 
affermandosi come testimonianze di interventi sociali che vanno oltre la mera 
sperimentazione (si veda Vitale 2009). La testimonianza più forte a riguardo è 
rappresentata dal caso del Parco Eco-Archeologico di Pontecagnano Faiano, 

 
3 L’attività di osservazione è stata condotta dall’autore di questo paragrafo attraverso la 

presenza sul campo nei 3 progetti considerati in qualità di facilitatore di processi di comunità. 
Nello specifico a Villa Giaquinto nel 2018 l’osservazione è durata tre mesi; alla Masseria 
Antonio Esposito Ferraioli dal 2017 al 2021; al Parco Eco-Archeologico dal 2014 al 2021. 
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la cui rigenerazione è stata possibile mediante un percorso avviato alla fine 
degli anni ‘90 grazie all’intervento di Legambiente Campania e attraverso l’af-
fidamento del Parco stesso al circolo locale “Occhi Verdi”, che si occupa del-
l’apertura quotidiana e della sicurezza. Da un ventennio ad oggi il Parco, un 
tempo degradato e abbandonato a se stesso, continua ad essere un punto di 
riferimento per il territorio comunale e per i cittadini che lo abitano. 

Le altre due realtà sono invece sorte in tempi più recenti, e sono caratte-
rizzate da un ruolo protagonista da parte dei giovani, in prima linea come 
promotori delle idee e degli elementi di innovazione oltre che nella realizza-
zione delle attività. La Masseria Antonio Ferraioli, dedicata alla memoria del 
giovane sindacalista della CGIL e cuoco della FATME ucciso dalla camorra, 
è il più grande bene confiscato alla camorra nell’area metropolitana di Napoli 
riutilizzato per scopi sociali. Oltre la rilevanza delle dimensioni spaziali del-
l’investimento pubblico, sul piano simbolico il progetto è espressione in ter-
mini valoriali di un processo di memoria civile attraverso la rigenerazione di 
un luogo di centrale importanza in un comune come Afragola, martoriato 
dalla criminalità organizzata.  

La Masseria si compone di 120.000 metri quadrati di terreno e da una 
casa coloniale di 1000 metri quadrati; precedentemente all’intervento si trat-
tava di un ambiente totalmente ignorato dalla cittadinanza e dall’amministra-
zione comunale, tornato alla luce grazie all’operato di un gruppo locale di 
giovani, alcuni riconducibili al presidio locale di “Libera. Associazioni, nomi 
e numeri contro le mafie”, che ha effettuato un monitoraggio civico nella 
città. Successivamente, a partire dal 2017, la Masseria viene gestita colletti-
vamente da un’Associazione Temporanea di Scopo composta dal Consorzio 
Terzo Settore, Associazione Sottencoppa, CGIL Napoli, Cooperativa “Gian-
carlo Siani”, Cooperativa “L’uomo e il legno”.  

Sempre nel 2017, a Caserta, Villa Giaquinto nasce sullo sfondo delle mo-
bilitazioni studentesche di quell’anno. Si tratta di un parco pubblico per bam-
bini di circa 10mila metri quadrati nell’area urbana del comune, realizzato 
su un’area sottratta al tentativo di speculazione edilizia nel pieno centro sto-
rico di Caserta nel quale i cittadini si auto-organizzano, partecipano alle atti-
vità di gestione e promuovono attività creative e culturali. Il parco per molti 
anni aveva rappresentato uno spazio abbandonato sempre più degradato a 
seguito di atti vandalici e di usura fino ad essere chiuso nell’agosto 2015. 
Successivamente viene restituito ai cittadini grazie all’operato di studentesse 
e studenti delle scuole secondarie di secondo grado casertane che affiancano 
alla contestazione un processo civico e di protagonismo della comunità, non 
limitandosi a occupare la villa ma conducendo i lavori di rigenerazione. 

Sulle basi teoriche e analitiche considerate, queste esperienze appaiono di 
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interesse rispetto alla capacità da parte dei giovani di generare un cambia-
mento e impatti trasformativi sulla propria comunità attivando sin da subito 
processi di cooperazione attraverso reti strutturate e decentralizzate.  

A seguito della fase di avvio, l’evoluzione e l’estensione delle attività si 
rendono possibili attraverso legami sociali e processi di governance che ve-
dono la partecipazione di più soggetti. In merito al rapporto con le istituzioni, 
i tre casi osservati fanno rilevare una condizione di dialogo tra associazioni 
e comitati di giovani con organi periferici del governo e amministrazioni co-
munali, sempre nel riconoscimento del rapporto con i cittadini. Ad esempio, 
il rapporto tra Legambiente e la Soprintendenza Archeologica Belle Arti e 
Paesaggio di Salerno e Avellino ha contribuito al processo di rigenerazione 
del Parco di Pontecagnano attraverso gli scavi che hanno riportato alla luce 
l’area archeologica visitabile all’interno del parco stesso, estesa per circa 5 
ettari e che consente di ripercorrere la storia antica della città attraverso i resti 
risalenti dal II sec. a.C. e al V sec. d.C.  

Ad Afragola i ragazzi che occuparono il bene confiscato, supportati dalla 
stessa associazione Libera, hanno stimolato la partecipazione civica intorno 
alla Masseria attraverso un ciclo di assemblee pubbliche, con l’elaborazione 
partecipata di un regolamento dedicato al riuso sociale dei beni confiscati 
adottato successivamente dal Comune di Afragola attraverso una delibera di 
giunta (già nel 2014, ancor prima della nascita dell’associazione di scopo), e 
con la promozione del primo bando di riutilizzo sociale di un bene confiscato 
nel comune. A Caserta si realizza in prima istanza l’attivazione di un comi-
tato autonomo, a partire dagli stessi studenti che hanno occupato la Villa, e 
che gestisce il parco in maniera gratuita grazie alla creazione e alla stipula 
del primo patto di collaborazione col Comune di Caserta (D.G 131/2018) il 
quale prevede che il Comitato per Villa Giaquinto si occuperà della manu-
tenzione dell’area e dello svolgimento delle attività.  

Entrando nel vivo della quotidianità di questi luoghi, in tutti e tre i casi i 
processi di rigenerazione intrapresi assumono come ambito principale la va-
lorizzazione dell’arte e della cultura, riconosciuta come strumento per sod-
disfare gli obiettivi sociali, economici e politici delle comunità. Laboratori e 
corsi, rassegne cinematografiche e sportive, mostre e spettacoli di ogni ge-
nere rappresentano una parte importante della vitalità di questi luoghi e con-
giungono gli obiettivi di valorizzazione della cultura con finalità di inclu-
sione sociale e coinvolgimento della cittadinanza. Il Parco di Pontecagnano, 
senza ribadire il riconoscimento del proprio patrimonio archeologico prima 
citato, è stato negli ultimi 20 anni luogo di promozione di numerose attività 
legate alla creatività e alla promozione culturale: performance di street art, 
laboratori scolastici e campi estivi – locali e internazionali  dedicati al rici-
clo e al riuso, la creazione di una rassegna cinematografica all’aperto nel 
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periodo estivo che ha sopperito alla chiusura del cinema cittadino. Queste 
attività orientate alla creatività e alle culture emergenti contribuiscono ad 
un’offerta complessiva composta, contestualmente, da importanti aree e re-
perti archeologici nel comune e da legami con il Museo Nazionale “Etruschi 
di frontiera”, che rappresenta la più importante istituzione culturale cittadina. 

Il caso della Masseria Ferraioli mette in luce le possibilità di combina-
zione dell’ambito creativo con interventi sociali, quali i progetti di reinseri-
mento lavorativo e inclusione di donne vittime di violenza o i laboratori sco-
lastici per i più piccoli; a riguardo si osserva la realizzazione di percorsi ar-
tistici e culturali di vario tipo: corsi di fotografia, mostre temporanee, con-
certi, progetti di musica itinerante, laboratori di creatività e il progetto del 
“Teatro Confiscato”, consistente in una rassegna di spettacoli teatrali messi 
in scena nella corte della casa coloniale. Tra i prodotti creativi che danno 
conto dell’impegno in termini di valori, di tempo e lavoro dedicato alle atti-
vità di coinvolgimento di giovani, si registra il docufilm “Afraore, Storie 
confiscate”, prodotto ed interpretato dagli studenti del Liceo Scientifico F. 
Brunelleschi  coadiuvati dalla regia di Raffaele Cerciello. 

Similmente a Villa Giaquinto l’organizzazione è gestita da un comitato 
che si è occupato negli anni di attività culturali e artistiche, favorite dall’in-
sediamento di un’area eventi per i concerti musicali e gli spettacoli teatrali, 
di un’area giochi per bambine e bambini e anche di iniziative sportive e di 
aggregazione sociale. 

Ulteriore fattore trasversale ai casi osservati è la comune vocazione ri-
volta a prospettive di sostenibilità ambientale e declinata nei termini dell’a-
gricoltura urbana come strumento di rigenerazione.  

Condividendo con gli altri casi la necessità di gestire e mantenere il verde 
urbano, il comitato di Villa Giaquinto di Caserta ha investito nell’acquisto di 
tagliaerba, aspirafoglie e attrezzi da lavoro e, sulla base dell’accordo con il 
Comune, si occupa della manutenzione del verde, delle siepi, degli alberi a 
basso fusto, delle attrezzature ludiche, della pulizia ordinaria della zona e 
dello svuotamento dei cestini. Inoltre tra le iniziative del parco è prevista la 
raccolta delle arance dagli aranceti o da terra, nel rispetto di principi ecolo-
gici, destinata successivamente alla produzione di marmellata. A Ponteca-
gnano l’area abbandonata e degradata è stata trasformata in un’area verde 
composta da 12 ettari e che ospita un frutteto, un giardino dei cinque sensi, 
una serra, un’area di compostaggio e una di sgambamento cani, una zona 
attrezzata per picnic, uno spazio riservato alla formazione e alle riunioni, la 
biblioteca “La tana di Sofia” e un’area gioco dedicata ai più piccoli.  

Riguardo all’ambito dell’agricoltura urbana, i casi esaminati contribui-
scono a riscontrare la possibilità di generare un impatto trasformativo sul 
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territorio perseguendo obiettivi economici e sociali. Tra diverse modalità o-
perative possibili  orti, fattorie comunitarie, giardini pensili, foreste urbane 
 gli orti urbani o comunitari si presentano come spazio di produzione di 
agricoltura e di società sia nelle modalità dell’articolato sistema di “Orti di 
Città” del Parco Eco-Archeologico di Pontecagnano sia nei terreni vicini alla 
Masseria Ferraioli. In entrambe le progettualità si tratta di appezzamenti di 
terreno che trovano nuova vita in un ambiente urbano densamente popolato 
e che valorizzano il capitale umano e nuove forme di collaborazione. Ancora, 
gli orti comunitari offrono diversi vantaggi tra cui la rivitalizzazione del 
quartiere, la percezione di una minore criminalità nell’area e l’interazione 
della comunità attraverso la condivisione delle abilità di giardinaggio tra i 
vicini (Gorham et al. 2004).  

L’area verde di Pontecagnano ospita 80 “Orti di città” di 100 metri qua-
drati ciascuno, coltivati dai cittadini e destinati all’autoconsumo all’interno 
di una filiera collettiva che crea connessioni, relazioni e scambi, rappresen-
tando la prima esperienza strutturata promossa in tutto il territorio regionale 
già nel 2001. Gli appezzamenti da coltivare erano originariamente destinati 
ai pensionati del luogo ma si è deciso poi di estenderli a ortolani di tutte le 
fasce d’età, spesso senza esperienze pregresse in agricoltura. La scelta di 
coinvolgere persone con background eterogenei risponde, pertanto, alle fina-
lità inclusive rivolte a vari segmenti sociali.  

Anche il caso della Masseria Antonio Ferraioli presenta un investimento 
dedicato agli orti urbani, con circa 10.000 metri quadrati di terreno assegnati 
tramite bando a centinaia di famiglie e agricoltori. La Masseria ha sin dagli 
inizi integrato all’interno del suo percorso di inclusione sociale anche la pro-
duzione agricola e, tra le principali coltivazioni, si registrano un frutteto di 
circa 1200 peschi, il grano antico siciliano, le patate e i friarielli. Oltre alle 
finalità meramente produttive i frutteti si inseriscono in una visione orientata 
alla sostenibilità ambientale in relazione al recupero di varietà alimentari au-
toctone ormai abbandonate e alla creazione di un museo della biodiversità 
delle specie agricole del territorio nato nel marzo del 2018.  
 
 
3.5. Conclusioni 
 

Riprendendo le coordinate teoriche sull’innovazione sociale destinata alla 
rigenerazione urbana dei territori e osservando come si configurano all’in-
terno del territorio campano, le esperienze analizzate sono esemplificative di 
tratti interessanti nella riflessione sulla vocazione rinnovatrice e solidaristica 
dell’attivismo giovanile all’interno della regione.  
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In primis, le condizioni che inquadrano l’innovazione sociale come a-
zione socialmente creativa (Mouleart et al. 2005) si rintracciano trasversal-
mente ai tre casi. Inoltre, ricorre la capacità di soddisfare bisogni preceden-
temente non riconosciuti introducendo elementi inediti fino a quel momento 
per il territorio, attraverso iniziative e servizi in cui società, cultura e soste-
nibilità coesistono in un’unica configurazione. Tutto ciò passa attraverso il 
recupero di zone originariamente degradate e abbandonate a loro stesse, sti-
molando quindi riflessioni circa il potenziale urbanistico della Campania in 
relazione alla possibilità di impiego, riappropriazione e sfruttamento di luo-
ghi e territori per scopi di innovazione sociale.  

Emerge contestualmente il sostegno alle persone nelle loro possibilità e ca-
pacità. L’iniziativa degli orti comunitari può essere letta, in questa prospettiva, 
non solo come progettualità per lo sviluppo locale ma anche come un esempio 
di autodeterminazione e auto-organizzazione delle persone, consentendo ai 
partecipanti di curare i propri interessi, di aumentare conoscenze e competenze 
in campo agricolo, di stimolare l’appartenenza al proprio territorio e le possi-
bilità relazionali tra abitanti in nome di una passione condivisa. Similmente, le 
attività culturali, oltre a fornire servizi non altrimenti erogati nel territorio (es. 
rassegne cinematografiche nel Parco di Pontecagnano a seguito della chiusura 
del cinema cittadino), rappresentano occasioni di approfondimento e, talvolta, 
restituiscono possibilità di esprimersi creativamente.  

Infine, i casi affrontati si iscrivono entro logiche di governance democra-
tiche e partecipative in cui da un lato, la legittimità sociale e la sopravvivenza 
di un nuovo spazio è garantito dall’interesse e dalla collaborazione attiva 
della comunità residente e, dall’altro lato, risulta in rilievo l’importanza  
soprattutto nelle fasi di stimolo iniziale  del ruolo dei giovani. Le esperienze 
di Pontecagnano, Afragola e Caserta mostrano infatti diverse possibilità di 
innesco tra i giovani: organizzati collettivamente o in forma associativa 
(Pontecagnano) o informalmente (Caserta) o in una forma ibrida tra le prime 
due (Afragola). I giovani restano, quindi, al centro di questi luoghi: sono i 
primi ad abitarli e ad attribuire loro un significato che muta e si ridefinisce 
nel corso del tempo, a seguito del coinvolgimento costante di cittadini e isti-
tuzioni.  

Queste chiavi interpretative permettono di individuare elementi di conti-
nuità e omogeneità fra le esperienze analizzate, rilevando quanto l’innova-
zione sociale e la rigenerazione urbana presentino elementi strutturali che le 
caratterizzino come fenomeno partecipativo dotato di una propria autonomia. 
Le criticità del territorio campano riscontrano, in progettualità come quelle 
analizzate, risorse a disposizione del territorio per garantire non solo la rige-
nerazione dei luoghi ma persino il regolare andamento della quotidianità ur-
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bana. L’esperienza pandemica, in particolare, ha mostrato come l’investi-
mento partecipativo, in emergenza, possa tradursi da occasione e opportunità 
a strumento essenziale per rispondere a istanze di prima necessità.  
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4. La cittadinanza culturale. Attivismo e creatività 
nei modi, negli spazi e nei media  
della partecipazione giovanile 
 
di Stefania Leone, Miriam Della Mura1  
 
 
 
 
 
 
4.1. Dalle forme di partecipazione classica a quelle non convenzio-
nali 
 

Le pagine di questo capitolo si concentrano sulle forme di partecipazione 
giovanile non tradizionali, soprattutto di tipo culturale, che emergono da un 
contesto caratterizzato da continui fermenti di natura politica, economica e 
sociale. Lo sviluppo tecnologico e digitale che ha trasformato visioni e pra-
tiche del quotidiano, la precarietà economica e lavorativa, il ritardo nella rea-
lizzazione di progetti individuali e familiari, l’aggravarsi del senso di sfidu-
cia nelle istituzioni e l’attenzione rinnovata per alcuni temi collettivi e globali 
– dal gender issue, ai beni comuni, all’ambiente – hanno condotto allo svi-
luppo di pratiche di partecipazione individuale e di impegno collettivo in 
ambiti non convenzionali. 

Questo paragrafo, nello specifico, raccoglie alcune delle differenze carat-
terizzanti la distinzione tra forme di partecipazione classica e non conven-
zionale (Barnes, Kaase 1979) soprattutto in riferimento ai fenomeni socio-
culturali che nel tempo hanno cambiato la concezione dell’impegno dei gio-
vani nella vita pubblica.   

Per lungo tempo la letteratura e le ricerche in questo ambito hanno seguito 
questa distinzione traducendo la partecipazione convenzionale nell’esercizio 
del voto e nella militanza partitica, e la partecipazione non convenzionale 
nelle forme di impegno civico più vicine alla protesta e alle mobilitazioni 
sociali. Queste ultime si sono sviluppate diversamente seguendo l’indeboli-
mento della rappresentanza partitica e le possibilità delle giovani generazioni 
di agire direttamente nella sfera pubblica e politica. Così, nel passaggio dagli 

 
1 Il saggio è frutto del lavoro congiunto dei due autori. In sede di stesura definitiva del 

capitolo, Miriam Della Mura ha redatto i paragrafi 4.1 e 4.2; Stefania Leone ha redatto i pa-
ragrafi 4.3 e 4.4 e il paragrafo 4.5 è risultato di stesura comune. 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835133438



84 

anni ‘60-’70 agli anni ‘80-’90 si ricomprendono, nel novero delle pratiche di 
partecipazione non convenzionale, pratiche che oggi risulterebbero quanto 
mai convenzionali ovvero normalizzate da parte di cittadini, gruppi organiz-
zati e partiti; d’altra parte, nell’attuale scenario storico e sociale, le forme di 
protagonismo civico, ma anche collettivo, hanno caratteri informali e latenti, 
spesso di difficile identificazione e classificazione (Leone 2016; Leone 2019). 
L’acuirsi di percezioni e sentimenti di estraneità, disillusione, distanza e sfidu-
cia nei confronti della politica e della classe dirigente (Bonanomi, Miglia-
vacca, Rosina 2018) ha condotto all’affermazione di un approccio deistituzio-
nalizzato al coinvolgimento (Dalton 2008; Raffini, Pirni 2019). 

Le forme di partecipazione non convenzionale risultano oggi rintraccia-
bili in un ventaglio di ambiti molto differenziato di sfere di vita che investono 
la formazione, lo sport, la cultura, l’arte, la creatività ecc. e attraversano pro-
cessi e spazi fisici, digitali e virtuali. Questo policentrismo sembra riflettere 
la necessità di sperimentazione, legata alla giovane età, che non trova appa-
gamento nel conformismo della partecipazione istituzionale (Pitti, Tuorto 
2021; Percy-Smith, Thomas 2009). D’altra parte, l’emersione di forme di 
partecipazione non convenzionale tra i giovani si accompagna all’incidenza 
dei contesti e degli spazi in cui i giovani agiscono e che meglio rispecchiano 
i loro interessi, nel determinare un coinvolgimento più o meno diretto 
nell’impegno civico e nello sviluppo del capitale sociale. 

Accanto alla moltiplicazione degli spazi e dei contesti di aggregazione, 
nelle forme di partecipazione ‘alternative’ cambia anche la direzione dei pro-
cessi partecipativi: se il coinvolgimento in una campagna elettorale o in una 
manifestazione di partito è collocabile tra le pratiche orientate dall’alto (isti-
tuzioni, partiti, ecc.), molte delle pratiche non convenzionali sono frutto di 
processi bottom-up, nati da idee individuali o da fermenti collettivi (Leone 
2016). In questa prospettiva, lo spostamento dalle modalità classiche di par-
tecipazione  come individuate da Verba et al. (19712)  a quelle non con-
venzionali non si può più interpretare alla luce di una distinzione binaria tra 
politico e non politico e neppure tra attori politico-istituzionali e altri attori 
della società. La riflessione teorica e la ricerca sulla varietà di forme e pro-
cessi partecipativi necessita di nuove chiavi interpretative da rintracciare 
nello spazio quotidiano e nelle dimensioni personali, attraverso cui soprat-
tutto i giovani vivono e reagiscono al mutamento sociale in maniera anche 
individuale (volontariato, impegno civico personale, ecc.) e, quanto agli at-
tori coinvolti, nella multi-attorialità, nei network di natura mista, ovvero in 

 
2 All’interno della fattispecie rientrano l’esercizio di voto, la partecipazione ed il supporto 

a campagne elettorali o partiti, l’attivismo per temi collettivi o di interesse circoscritto all’in-
terno della comunità, fino alle interlocuzioni dirette con funzionari ed esponenti politici.  
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alleanze, patti tra attori e attivismo di comunità basati almeno per una parte 
su interessi comuni3. 

Inoltre, nell’individuazione di nuove arene partecipative, bisogna tener 
conto della salienza degli spazi digitali nei percorsi di crescita individuale e 
collettiva dei giovani, all’interno dei quali si moltiplicano le modalità e le 
opportunità di collaborazione sociale, creando networks multi-attoriali, af-
fievolendo i confini tra partecipazione istituzionale e non istituzionale e tra 
coinvolgimento diretto e indiretto (Mazzoleni, Boccia Artieri 2017). Alla 
luce di queste considerazioni, le forme di partecipazione che trovano una 
collocazione fuori dai contesti istituzionali, in ambienti diversi e talvolta 
poco definibili, corrispondono ad attività che vanno dal volontariato di quar-
tiere alla partecipazione a movimenti sociali e globali, dalle forme di crowd-
funding solidale ai forum online di discussione, dallo sport alla cultura e 
dall’attivismo ambientale al cyberattivismo (Ekman, Amnå 2012). Per poter 
quindi entrare nel merito della partecipazione e della cittadinanza attiva dei 
giovani è necessario comprendere le tematiche a cui prestano attenzione, le 
modalità in cui manifestano questi interessi e le dinamiche di azione e iden-
tificazione giovanile, sempre più sincronizzate nell’agire sociale (Melucci et 
al. 2000), tenendo conto della posizione di marginalità ricoperta dalle gio-
vani generazioni nella società contemporanea.  

 
 

4.2. Esercizi di cittadinanza attiva: tra piazze e piattaforme, indi-
vidualizzazione e pratiche collaborative 

 
Nel precedente paragrafo si sono richiamate alcune tracce degli ultimi de-

cenni sulle forme e sulle pratiche di partecipazione attiva dei giovani. Questi 
ultimi risultano disincantati dalla politica incapace di rispondere alle loro esi-
genze e di dar voce ai loro interessi (Bontempi, Pocaterra 2007) e restano tut-
tavia attenti a questioni sociali e politiche che supportano attraverso diverse 
modalità di attivismo (Norris 2002). Non si tratta quindi di giovani caratteriz-
zati da disimpegno politico, ma di soggetti che spesso traducono il loro impe-
gno civico e sociale anche in attività quotidiane informali e individualizzate.  

In questo paragrafo si intende analizzare le modalità in cui i giovani oggi 

 
3 Nel condizionare la sfera di interessi almeno a una parte di obiettivi comuni si intende 

tener conto e poter ricomprendere nelle forme partecipative anche tutte le distinzioni che in 
tema di azione sociale e partecipazione alla vita pubblica vengono variamente interpretate 
come aventi finalità “per gli altri” nella prospettiva di tipo altruistico oppure come azioni pro-
sociali non strettamente vincolate a questa motivazione esclusivamente esterna (Marta, Sca-
bini 2003, 19-21).  
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si attivano per i topics che stimolano la loro sensibilità. Tra i fattori indivi-
duati come motori dell’attivazione individuale o collettiva dei giovani si evi-
denzia la volontà di agire per produrre un cambiamento di uno status quo 
non soddisfacente, connessa alla scelta di agire fuori dai contesti formali ed 
istituzionali (Pitti, Tuorto 2021). I giovani cittadini risultano quindi impe-
gnati civicamente nel dare vita a pratiche, non forzate da una matrice stretta-
mente politologica o istituzionalizzata, ma mosse da interesse personale 
(Norris 2003; Jones 2007) sia nelle piazze di grandi centri metropolitani sia 
nei networks online. 

Con lo sviluppo di nuove forme di partecipazione, parallelamente alla dif-
fusione di nuovi tools e alla nascita di nuove piattaforme digitali, si è verifi-
cato un mutamento anche nelle dinamiche collaborative tra gli attori coin-
volti. L’azione in forme partecipative di gruppo negli ultimi due decenni è 
stata sostituita dall’«individual collective action» (Alteri et al. 2015). I gio-
vani, in quanto assidui frequentatori della rete, hanno trasformato le manife-
stazioni di massa in movimenti legati alla single issue, che spesso dallo spa-
zio digitale trovano una collocazione nello spazio fisico attraverso l’organiz-
zazione di singoli eventi. Questo tipo di movimenti legati alla volontà di far 
emergere uno specifico problema, anche se nati dall’interesse individuale di 
uno o di pochi soggetti coinvolti, attraverso l’uso della tecnologia, che ne 
permette una capillare e celere diffusione, diventano di interesse collettivo, 
dando luogo ancora una volta a pratiche di tipo collaborativo.  

Altro elemento caratterizzante lo sviluppo dell’identità politica e del 
senso di appartenenza dei Millennials e della Generazione Z  a differenza 
dei boomers  è la minore influenza avvertita dai legami di prossimità. In 
particolare, pesano meno sulle scelte dei giovani la famiglia, i membri del 
proprio quartiere, i formatori e gli insegnanti; di contro, in base agli spazi nei 
quali partecipano alla produzione di società e alle modalità con le quali inte-
ragiscono nella platform society (Van Dijck, Poell, de Waal 2018) i giovani 
occupano un ruolo privilegiato nella creazione di narrative del tutto nuove e 
pratiche alternative (Loader et al. 2014).  

Negli ultimi decenni alcuni esempi di cittadinanza attiva, nati lontano dal 
controllo di autorità politiche e alimentati proprio dal senso di sfiducia verso 
queste ultime, sono stati Occupy Wall Street Movement e gli Indignados4. Si 
tratta di movimenti partecipati soprattutto da giovani disoccupati e precari, 
spesso con un alto livello di istruzione (Della Porta 2015), che hanno dato 
vita a un tipo di «azione connettiva» per esprimere il senso di anomia, rabbia 

 
4 Sono due esempi di pratiche di «organizzazione senza organizzazione» nate dal malcon-

tento e dall’indignazione di giovani sfiduciati, alienati che vivono una condizione di preca-
riato. Si veda il contributo di Rainie, Wellman (2012). 
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e frustrazione (Bennett, Segerberg 2013). Il fenomeno di Occupy è esempli-
ficativo di un’espressione di cittadinanza attiva che ha promosso una molte-
plicità di temi nel corso delle proteste organizzate  dalle disuguaglianze alla 
denuncia delle intimidazioni della polizia, dalla povertà all’ambiente, ecc.  
e ha combinato dimensioni individuali e collettive in maniera innovativa.  

Se da una parte l’esercizio della cittadinanza sembra tradursi in uno stru-
mento per rielaborare, prima individualmente e poi collettivamente, temi e 
sentimenti di interesse comune tra i giovani, dall’altro, seppur in maniera 
alternativa attraverso modalità creative o mediali, i giovani mobilitati cer-
cano di ricostruire un senso di comunità.  

Tra i temi di recente interesse giovanile è stato fortemente avvertito dalle 
giovani generazioni, appartenenti a nazionalità ed etnie diverse, il problema 
delle violenze nei confronti della popolazione nera. Nei paesi europei questo 
tema ha sollecitato l’attenzione di molti, in particolare dopo la morte di Geor-
ge Floyd avvenuta nel 2020 con la nascita del movimento di portata globale 
Black Lives Matter. Il movimento non solo ha dato vita a fermenti sociali dal 
basso, tradotti in proteste e mobilitazioni in numerose città, ma ha goduto di 
un’eccezionale portata amplificatrice dei social media, attraverso la crea-
zione e condivisione di milioni di contenuti etichettati con l’hashtag #Blac-
klivesmatter. L’hashtag activism costituisce un altro esempio di nuova pra-
tica di cittadinanza attiva la cui concettualizzazione fa riferimento all’atto di 
generare sostegno e tumulto per una specifica causa attraverso i social media 
e origina proprio da un approccio popolare con l’intento di generare un cam-
biamento, «iniettando nuove voci [e nuovi topics] nel discorso pubblico» 
(Yang 2016; Goswami 2018).  

Negli ultimi anni i fenomeni di cittadinanza attiva che hanno registrato un 
alto tasso di partecipazione giovanile hanno interessato soprattutto i temi del-
l’immigrazione, l’attenzione per l’ambiente, le questioni di genere e i diritti 
delle donne. Alcuni dei movimenti ad essi collegati hanno assunto forme reti-
colari diffuse sia online, sia negli spazi fisici attraverso manifestazioni in 
piazza o altre pratiche anche artistiche come i flash mob. Tra questi emerge il 
movimento giovanile per eccellenza dei “Friday For Future”, creato da Greta 
Thunberg nel 2018 per la lotta al cambiamento climatico, attivatore di network 
globali dentro e fuori lo spazio digitale, tra grandi città e piccoli comuni.  

Anche il movimento “Me Too”, nato nel 2017, ha mosso pratiche di pro-
testa che hanno riempito le piazze di scarpe rosse. Altre recenti forme di at-
tivismo per i diritti delle donne si rintracciano nelle petizioni online per sol-
lecitare l’attenzione sulla tampon tax, l’imposta IVA al 22% che grava sui 
prezzi di assorbenti, tamponi e altri prodotti per l’igiene femminile conside-
rati come beni di lusso. 

L’esercizio della cittadinanza attiva attraverso le piattaforme digitali ha 
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adeguato le pratiche più tradizionali, come firmare una petizione o prendere 
parte a un dibattito pubblico, alle modalità e agli strumenti di una società 
progressivamente interessata dalla «mediatizzazione di tutti gli spazi» (Coul-
dry, Hepp 2013). Questo tipo di attività tipiche della partecipazione conven-
zionale si conservano sostanzialmente simili nel digitale in termini di valore 
del coinvolgimento democratico e di riconoscimento del punto di vista di 
ciascuno; trapiantate in nuovi terreni come social media, piattaforme di dia-
logo private, siti e blog esse acquistano i grandi vantaggi della velocità e 
della capillarità di diffusione.  

In conclusione, le pratiche di cittadinanza attiva che emergono dalle ri-
cerche sui giovani rivelano dei tratti salienti connessi alle opere di sostegno, 
alle azioni in piattaforme e network di protesta online ed a quelle peculiari 
combinazioni di interessi individuali e collettivi (Earl, Shussman 2008; Earl, 
Kimport 2011; Bennet 2008). 

 
 

4.3. La cittadinanza culturale: attivismo e espressività attraverso 
creatività, innovazione e comunicazione  

 
Nella multiformità della partecipazione giovanile, che interessa culture, 

istanze e pratiche riguardanti ambiti diversificati ed eterogenei, occorre an-
zitutto inquadrare il concetto di ‘cultura’ nell’espressione plurale delle ‘cul-
ture’ giovanili per comprendere le forme di cittadinanza attiva connesse.  

La partecipazione culturale va infatti osservata tenendo conto di modi e 
stili di espressione legati a spazi ibridi, di contaminazione, mediazione e ri-
mediazione tra culture, in luogo di classificazioni e definizioni rigide. Da un 
lato, l’assottigliamento dei confini tra le cosiddette «highbrow and lowbrow 
culture5» si associa a pratiche e consumi culturali che riflettono stili di vita 
multidimensionali nei quali sono sempre meno determinanti le variabili so-
cio-anagrafiche riferibili a status economico, posizione sociale, appartenenza 
geografica (quest’ultima evidentemente ridotta dalla transnazionalizzazione 
delle forme culturali e dei consumi), livello di istruzione, ecc. (Leone 2005). 

In questa prospettiva variabili socio-anagrafiche quali il genere, l’età e il 
livello di istruzione si associano solo in parte alle condizioni di accesso ai 
luoghi e agli incarichi di cittadinanza attiva. Le forme artistiche in particolare 
si sottraggono a segmentazioni semplificate basate sul reddito o sul contesto 

 
5 Per highbrow culture si intendono le forme alte, di élite, espressione della cultura clas-

sica, come il teatro, la musica classica e la lirica, fino a non molto tempo fa destinate esclusi-
vamente a un pubblico selezionato. Le lowbrow culture fanno invece riferimento a tipi di 
partecipazione culturale più bassa, diffuse tra i ceti medi e sostenute attraverso istituzioni cul-
turali come musei, gallerie artistiche ecc. (Mihelj et al. 2019).  
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sociale di appartenenza; per fare alcuni esempi, visitare mostre d’arte offline 
e online organizzate da collettivi artistici in sedi non formali, o partecipare a 
rappresentazioni in teatri urbani sono pratiche trasversali tra i giovani di am-
bienti, famiglie, condizioni di vita e disponibilità economiche differenti. A 
riguardo, il concetto di «cultural omnivorousness6» non si traduce nella per-
dita di senso o di importanza del capitale culturale, ma piuttosto nella cre-
scente tendenza ad apprezzare forme e pratiche culturali diverse, che a loro 
volta definiscono l’attuale patrimonio culturale (Warde et al. 2007). Paralle-
lamente alla tendenza di sperimentare diverse pratiche di partecipazione cul-
turale, recenti studi hanno evidenziato tra i fenomeni giovanili l’interesse per 
forme sempre più «cosmopolitan» che comporta una preferenza per tutte 
quelle pratiche artistiche, creative, innovative esterne ai confini del proprio 
immediato, distanti dagli interessi e dai prodotti definibili nel proprio confine 
territoriale (Prieur, Savage 2013).  

Rispetto a questi nuovi stili culturali si osserva l’appiattimento delle ge-
rarchie culturali tradizionali e la proliferazione di nuovi mezzi e canali di 
diffusione e fruizione della cultura, favoriti dal potenziamento delle tecnolo-
gie e dei supporti digitali. L’ambiente digitale si configura come un terreno 
fertile in cui si moltiplicano le possibilità di partecipazione e generatività, 
attraverso un’ampia varietà di domini espressivi con cui tali azioni possono 
manifestarsi, dall’arte, alla creatività, alla content creation, all’innovazione 
sociale. Con il proliferare di pratiche di produzione attiva di idee e contenuti 
cambia anche il ruolo dei giovani nell’ambito della partecipazione culturale: 
i giovani sono soggetti attivi, creatori e creativi (Rainie, Wellman 2012) nella 
pubblicazione di contenuti d’opinione, artistici, mediali e di progetti innova-
tivi che possono contribuire al mutamento sociale proiettando modelli cultu-
rali e sociali diversi o del tutto nuovi. In questo scenario, l’espressività crea-
tiva in tutte le sue forme, diventa un esercizio di cittadinanza (Leone 2016), 
sia in quanto manifestazione identitaria sia in quanto testimonianza e parte-
cipazione alla produzione di significati in una dimensione sociale e culturale 
comune7. D’altra parte, la creatività, l’espressività, l’innovazione e la gene-
razione di idee sono divenute per i giovani risorse peculiari anche in risposta 
agli spazi limitati e selettivi del mercato del lavoro e al carattere precario e 
variabile dei contesti di vita (Morgan, Wood, Nelligan 2013; Rebughini et 
al. 2017; Colombo, Rebughini 2019). In questo contesto in continua ridefi-
nizione e dall’unione di idee e network sociali e mediali si definiscono forme 
diverse di economia sociale e si configurano prospettive e progetti di social 

 
6 Si veda il contributo di Peterson, Kern (1996).  
7 Si vedano nel merito gli studi sulle presenze simboliche, sulla propagazione di identità 

e di cultural lifestyle, e sulla cultural citizenship: Pakulski 1997; Isin, Wood 1999. 
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innovation (Murray, Caulier-Grice, Mulgan 2010) che intervengono con so-
luzioni creative e collaborative su problemi di natura sociale, economica e 
ambientale. Ai giovani viene riconosciuto quindi un ruolo importante nell’in-
novazione della società sfruttando le possibilità offerte dalle nuove tecnolo-
gie e co-partecipando alla produzione di società (Bastien, Holmarsdottir 
2017).  

In questa prospettiva, i cambiamenti tecnologici intrecciati alla diversità 
culturale favoriscono una nuova idea di agency dei giovani nella dimensione 
creativa più legata alla ricerca di spazi di connessione e condivisione. I gio-
vani partecipano alla vita pubblica e culturale creando dei «common social 
space» (Farro, Maddanu 2019), animando contro-culture e produzioni arti-
stiche alternative attraverso forme di occupazione urbana, talvolta anche a-
busiva. Sono molti, anche in Italia, gli esempi di pratiche di questo tipo, ri-
conducibili nel nostro paese ai centri sociali in cui i giovani attraverso l’au-
tofinanziamento di prodotti artistici, caratterizzano lo spazio urbano, defini-
scono le tendenze ed il consumo culturale nelle grandi e piccole città. Questi 
fermenti generati dal basso da gruppi di giovani, spesso non organizzati for-
malmente, in alcuni casi hanno incontrato l’approvazione e il riconoscimento 
pubblico, come ad esempio Leoncavallo, uno spazio pubblico occupato e au-
togestito a Milano che svolge attività politiche e culturali, legittimato a li-
vello istituzionale locale (Membretti 2007). Numerosi esempi sono ravvisa-
bili a livello territoriale, europeo ed extra-continentale, tra questi: le opere 
‘abbandonate’ in piazza Plebiscito a Napoli dall’artista italiano Jago per de-
nunciare lo schiacciamento delle classi più precarie durante la pandemia, i 
fenomeni citati degli Occupy e degli Indignados in Spagna, le occupazioni 
delle piazze della cosiddetta “Arab Spring” fino alle più recenti occupazioni 
delle piazze di Hong Kong o, in Italia, delle Sardine. L’occupazione delle 
piazze riguarda pratiche di tipo culturale ancora in uso tra i giovani, che però 
assumono configurazioni innovative e un dinamismo peculiare. Come si è 
detto, anche nel processo di ridefinizione di nuovi spazi culturali e di net-
works globalizzati, i nuovi media giocano un ruolo prioritario. Nello spazio 
digitale, la prima distinzione operabile rispetto alle forme di partecipazione 
culturale è quella tra: a) pratiche di fruizione e b) pratiche generative (Bo-
naccini 2012).  Nella prima fattispecie, esemplare è il caso dei “Participatory 
Museum”, un’esperienza culturale in grado di creare dei network multi-atto-
riali (creatori, distributori, consumers, critici, collaboratori, ecc.) che apre 
agli utenti la possibilità di collaborare alla progettazione dell’offerta museale 
e alla sua co-creazione; esempi più recenti riguardano la possibilità di parte-
cipare a concerti ed eventi organizzati su piattaforme online e open access. 
Nella seconda ricadono pratiche quali: il tagging per tracciare e categorizzare 
particolari contenuti o eventi culturali; gli user generated content relativi alla 
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creazione di post, di commenti, di materiali multimediali che condivisi pub-
blicamente in rete possono determinare la nascita di nuovi fenomeni culturali 
temporanei o permanenti8; le folksonomie, ovvero sistemi di classificazione 
di informazioni creati non da una comunità riconosciuta ma dai fruitori di 
quelle stesse informazioni, un sistema in grado di ridefinire schemi e narra-
zioni culturali; lo storytelling, uno strumento di coinvolgimento culturale-
creativo ma anche di sviluppo identitario. Altra distinzione individuabile 
nelle pratiche di partecipazione culturale riguarda la direzione del processo 
generativo. Esistono, infatti, progetti sorti da fermenti di tipo bottom-up, 
come il progetto Invasioni Digitali, nato nel 2012 con lo scopo di favorire la 
fruizione collettiva di prodotti culturali fuori dai contesti convenzionali, as-
sorbito poi nella progettazione del Ministero dei Beni Culturali; oppure The 
Flickr Commons Projects, basato sulla collaborazione nella generazione di 
contenuti e di nuove modalità di fruire i prodotti culturali tra gli utenti della 
community di photosharing e la U.S Library of Congress. Diversi sono in-
vece gli esempi di partecipazione culturale frutto di processi top-down, ov-
vero promossi da istituzioni ed enti per favorire il coinvolgimento di giovani 
e delle comunità in generale. Un esempio è il progetto Open Collection del 
Brooklyn Museum di New York, mirato ad ampliare la collezione museale 
attraverso la produzione di contenuti da parte degli utenti. In conclusione, al 
di là delle modalità che assume la partecipazione, dei contesti culturali, sub-
culturali in cui si definiscono, degli spazi online o offline in cui esse vengono 
animate, da singoli soggetti o da community, possiamo dire che i giovani 
stanno evolvendo i tempi, le strategie e le pratiche culturali attraverso le quali 
articolano la propria identità, producono e modificano la società al cui in-
terno assumono dei ruoli diversi, più o meno definibili e più o meno consa-
pevolmente.   
 
 
4.4. Cambiamento della dimensione spazio-temporale nella parte-
cipazione giovanile 
 

Nei paragrafi precedenti è stata proposta una panoramica evolutiva della 
partecipazione giovanile, partendo dalle forme classiche di impegno politico 
fino alle più recenti pratiche di attivismo culturale e innovativo che assumo-
no nuove configurazioni nella dimensione digitale, favorendo l’emersione di 

 
8 Si pensi alla nascita di profili Instagram o Facebook basati sulla condivisione di meme 

satirici di carattere politico e sociale. Esempio emblematico è l’account Instagram Dudewi-
thsign attraverso il quale un ragazzo americano fa riflettere su temi, vizi e criticità della società 
contemporanea tradotti in scritte umoristiche su cartelli che mostra quotidianamente per le vie 
di Manhattan. www.instagram.com/dudewithsign/ 
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un tipo di individualismo sempre più connesso e di una società reticolare 
(Bennato 2007). Con la diffusione capillare delle nuove tecnologie è stato 
possibile osservare un cambiamento anche nella definizione delle forme di 
interazione sociale, più coerenti al concetto di «networked individualism» 
(Wellman 2001) ovvero un individualismo basato su reti, che svincolano i 
legami sociali da fattori di prossimità fisica, mettendo al centro del legame 
l’individuo e la sua rete di contatti con altri individui. Questo tipo di socialità 
trova un forte riscontro nelle forme di socialità digitale (Boase et al. 2006) 
slegata dal luogo di appartenenza degli individui, che agiscono invece in uno 
spazio mediato dai nuovi canali di comunicazione. In origine tali mutamenti 
nelle modalità e nelle forme di partecipazione e cittadinanza attiva precedono 
la diffusione di internet e sono già rintracciabili nel processo di industrializ-
zazione con i relativi cambiamenti sociali, tecnologici e urbani che hanno 
dato vita ad una società dai confini permeabili, caratterizzata dall’intensifi-
cazione di reti e relazioni sempre nuove e diverse. Il paradigma di rete nella 
fondamentale concettualizzazione della networked society (Castells 1996), 
seppur ancora valido nelle sue basi, non resta indifferente ai cambiamenti 
strutturali e tecnologici che hanno segnato una profonda trasformazione con 
le piattaforme digitali. Nella «platform society» (van Dijck, Poell, de Wall 
2018), le piattaforme digitali (e.i. i social networks) non riflettono semplice-
mente il sociale, ma producono le strutture sociali in cui viviamo modellando 
nuove pratiche quotidiane, nuove forme di partecipazione e di impegno 
all’interno dello spazio pubblico. In questo nuovo ecosistema delle piatta-
forme si definiscono nuove coordinate spazio-temporali. Rispetto agli spazi, 
resta valida l’idea di perdita di prossimità fisica nell’interazione, di spazio 
pubblico legato alle piazze o alle sedi delle organizzazioni. Lo spazio è svin-
colato da confini contraddistinti e le piattaforme stesse diventano il luogo in 
cui il dibattito e l’azione pubblica si animano e si concretizzano. Il nuovo 
spazio pubblico digitale è allo stesso tempo contraddistinto da tempi di con-
tatto più brevi, da una più ampia portata amplificatrice garantita dall’imme-
diatezza con la quale è possibile raggiungere più persone, spazialmente lon-
tane tra loro, attraverso i canali digitali. Questi nuovi patterns che scandi-
scono spazi e tempi del processo di ‘piattaformizzazione’ della sfera pubbli-
ca, se posti in relazione con la condizione di profonda immersione nel digi-
tale – considerando l’esperienza della pandemia – accentuano lo sviluppo di 
una società non solo prodotta dalle piattaforme ma ripartita in tanti e diversi 
sub-ecosistemi digitali. In condizioni di socialità fisica bloccata, come quella 
sperimentata a seguito dell’adozione delle misure di contenimento del Co-
vid-19, ogni spazio quotidiano risulta mediato e si accentuano i rischi e le 
risorse relative al cosiddetto fenomeno delle filter bubbles (Pariser 2011). A 
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riguardo, l’introduzione di algoritmi di profilazione degli utenti, delle loro pre-
ferenze e delle informazioni ricercate conduce i soggetti ad agire in una sorta 
di bolla digitale all’interno della quale sono favoriti i contatti tra utenti simili 
tra loro per attività svolte, per interessi, posizioni politiche o ideologiche e-
spressi in rete. Se da una parte queste bolle limitano le opportunità di rappor-
tarsi con persone diverse dalle quali trarre ispirazione o con le quali creare 
momenti di scambio e condivisione, soprattutto per i più giovani che ancora 
non hanno definito il loro ruolo nella società, dall’altro li espongono in maniera 
più rapida e diretta alle informazioni e a quel tipo di pratiche che catturano i 
loro interessi sfruttando un tipo di comunicazione integrata e multicanale. 

 
 
4.4.1. I casi studio: South Working APS e Visionary Movement  

 
Dalle riflessioni fin qui sviluppate relativamente all’evoluzione della par-

tecipazione nello spazio pubblico parallelamente alla trasformazione delle 
componenti strutturali della rete, nasce l’interesse di individuare e studiare 
fenomeni attivi di partecipazione digitale, sorti o evolutisi a seguito dell’av-
vento della pandemia, sviluppando quindi pratiche innovative di attivismo 
online e offline.  

La scelta dei casi studio è stata orientata dalla presenza di alcuni fattori 
discriminanti, come: la recente costituzione dell’organizzazione; l’incidenza 
della crisi pandemica come fattore cruciale di attivazione; il grado elevato di 
attivismo dell’organizzazione; il target dei giovani come destinatari; la velo-
cità dei tempi di sviluppo del network; la radicata presenza sulle piattaforme 
online; lo spazio non locale di azione. Sulla base di questi elementi sono stati 
selezionati due fenomeni emergenti di partecipazione giovanile a livello na-
zionale: Visionary Movement e l’associazione di promozione sociale South 
Working – Lavorare dal Sud. 

Al fine di comprendere la configurazione delle nuove coordinate spazio-
temporali nelle pratiche di partecipazione digitale di più recente sviluppo, i 
casi studio vengono analizzati a partire da 3 dimensioni di analisi:  

a) policentrismo: elemento attraverso il quale si cerca di comprendere 
come e dove si articola la rete, se in maniera decentrata o gerarchica; 
b) attivismo e portata amplificatrice: dimensione attraverso la quale si 
intende comprendere le componenti chiave nel generare partecipazione 
intorno alla rete;  
c) accelerazione: tempi di sviluppo dell’organizzazione e della rete digitale.  
Le informazioni sui due casi studio sono state raccolte attraverso la ricerca 

di fonti mediali su siti web e social network e principalmente mediante inter-
viste non direttive effettuate a tre referenti delle due organizzazioni. Visionary 
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è una realtà nata nel 2017, ma avviata effettivamente nel 2018, che si configura 
sin da subito come un movimento giovanile finalizzato ad attivare momenti di 
condivisione tra giovani quanto più diversi tra loro, dando vita a maratone di 
brainstorming e a campagne di protesta; South Working – Lavorare dal Sud, è 
un’associazione di promozione sociale di recente costituzione, sorta a marzo 
del 2020 nel pieno della prima fase pandemica, che mettendo al centro la te-
matica del lavoro agile ha favorito l’attivazione di spazi di co-working pubblici 
sostenibili, il potenziamento infrastrutturale delle reti in aree anche marginali 
e in generale l’attivazione di reti territoriali nel Mezzogiorno.  

Considerando la prima dimensione di analisi proposta, in entrambi i casi 
si tratta di organizzazioni sorte in un’area localizzata, Torino nel caso di Vi-
sionary e Palermo in quello di South Working, ed entrambe oggi hanno am-
pliato i loro confini su scala nazionale svincolando le loro azioni dall’area di 
origine. Nel caso di South Working, i confini di azione sul territorio marcano 
principalmente – ma non esclusivamente – il perimetro delle regioni del 
Mezzogiorno ed i margini delle aree più interne del centro Sud e delle Isole, 
per rispondere a quella che è la mission dell’organizzazione stessa, volta a 
favorire un ritorno al lavoro al Sud Italia. Nel caso di Visionary invece, il 
movimento fortemente ancorato ad uno spazio fisico, messo a disposizione 
e ristrutturato dal Politecnico di Torino, ha nel tempo modificato il legame 
con lo spazio di aggregazione per lasciare posto ad una configurazione poli-
centrica della rete. La sede centrale del movimento ha supportato la nascita 
di tante altre sedi sparse su tutto il territorio nazionale, da Palermo a Napoli 
a Roma fino a Milano, sostenendo l’autonomia nell’azione di tutte le sedi. In 
entrambi i casi l’aspetto policentrico non è da intendersi limitatamente al de-
centramento dello spazio d’azione e all’allargamento dei confini del net-
work, ma si caratterizza per le potenzialità generative di attivazione di terri-
tori e nuove progettualità. Per i rappresentanti di entrambi i casi in esame, 
tutti gli hub sparsi sul territorio nazionale aderiscono alla vision e ai principi 
di fondo delle organizzazioni ma sono in grado di generare nuove forme di 
impegno civico e sociale e soluzioni mirate ai bisogni dei rispettivi contesti, 
attivando a loro volta network multilivello:  

 
[…] adesso siamo duecento associati distribuiti ufficialmente in dodici città, ma in 
totale sono quindici, e con due città sono stati già avviati gli accordi per la nascita 
delle sedi. Ogni città dispone di un gruppo di dieci, dodici ragazzi/e che sono in 
autonomia sulle attività e poi agiscono coesi nelle campagne nazionali. […] Tutte le 
cellule hanno una loro autonomia, se rispettano quelli che sono gli 11 principi che 
abbiamo individuato, allora possono agire autonomamente sul territorio per generare 
nuove iniziative territoriali ma anche nazionali, noi non abbiamo nessuna gerarchia 
in questo senso (Referente Visionary Movement). 
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[…] sui territori vediamo, in base alle esigenze che ci sono, ci si muove in maniera 
autonoma, tipo Castel Buono  uno degli spazi di co-working pubblici che sono stati 
aperti  è preso in gestione dalla consulta giovanile, [attraverso queste collabora-
zioni] torniamo sui territori per lavorare anche con gli universitari che non sono i 
destinatari principali della nostra azione ma magari lo diventeranno tra qualche anno 
(South Working, Referente 2). 

 
Avendo assunto come casi studio due realtà fortemente presenti in rete, 

le coordinate spaziali delle organizzazioni sono state analizzate tenendo 
conto della loro presenza nello spazio digitale. I due referenti intervistati di 
South Working sottolineano particolarmente questo carattere in quanto fat-
tore determinante sia per lo svolgimento delle attività sia per l’estensione dei 
confini in termini di network attoriali:  

 
[…] assolutamente è considerato lo strumento di base del nostro modo di lavorare e 
anche dell’essenza del progetto stesso, quello che facciamo è promuovere il lavoro 
agile quindi il lavoro da remoto, come strumento per ripopolare il Sud. Cioè senza 
lo smart working, senza una buona connessione, senza queste infrastrutture digitali 
non esisteremmo noi come organizzazione, nello scopo, nella mission dell’associa-
zione stessa quindi è essenziale! (South Working, Referente 2).  
 
[…] credo che in tutto questo ragionamento, evidentemente il digitale è solo un 
mezzo per raggiungere degli scopi che possono essere lavorare da aree interne o 
‘partecipare’, ma il fatto che abbiamo partecipato a direi oltre 150 o più eventi [on-
line] nel giro di neanche un anno, significa che il digitale ha dato anche la possibilità 
di essere presenti […] quindi uno strumento per essere presenti in tanti contesti e 
allo stesso tempo di raggiungere i centri nevralgici del nostro paese in termini di 
contatti con le istituzioni e di feedback raccolti, che offline non sarebbero potuti 
emergere (South Working Referente 1). 

 
Riguardo alla dimensione di attivismo delle organizzazioni, sembra che a 

determinare la portata amplificatrice registrata dai due fenomeni osservati, 
in particolare nell’ultimo anno, sia stata la componente relazionale animata 
del confronto e del saper cogliere le single issues, vissute personalmente dai 
giovani, per farne un motore di azione collaborativa, un processo di attiva-
zione per la comunità. In entrambi i casi, l’idea alla base delle due organiz-
zazioni è nata dalla volontà di reagire a criticità contestuali vissute personal-
mente dal nucleo di fondatori che hanno poi trovato riscontro e supporto in 
soggetti provenienti anche da contesti diversi, come espresso dai referenti 
intervistati:  

 
[…] quando Elena (l’altra fondatrice che stava per rientrare da Bruxelles prima del 
lockdown) ci racconta l’idea di creare l’associazione è scattato qualcosa, io mi sono 
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rivisto in quest’opportunità molto importante e quindi l’ho colta. Il contesto era pro-
prio quello degli esordi della pandemia e noi volevamo capire come valorizzare il 
territorio partendo dal problema di fondo che era non essere fisicamente presenti sul 
territorio a differenza di altre associazioni (South Working, Referente 1). 
 
[…] nel frattempo abbiamo avuto anche una trasformazione dell’identità, nel senso 
che questa cosa all’inizio è partita come una necessità che avevamo noi componenti 
del gruppo iniziale, poi abbiamo iniziato a interrogarci su quale fosse l’obiettivo che 
volevamo raggiungere [Abbiamo creato questo evento, il Visionary day] il primo 
anno eravamo 400, l’anno successivo eravamo 800, e di anno in anno siamo cre-
sciuti, l’anno successo 1500 e adesso siamo 2500, durante l’ultima edizione online 
(Referente Visionary). 
 
[…] La necessità di esprimere la propria opinione, impegnarsi e creare qualcosa 
all’interno della società ha attivato molti altri giovani che, partecipando alla rete, 
hanno dato vita, a titolo volontario, ad iniziative collettive e progetti paralleli. Questa 
capacità delle organizzazioni di creare fermento sociale e stimolare le coscienze ci-
viche dei giovani rappresenta il vero amplificatore della mission e della vision delle 
due organizzazioni: puoi vivere lavorando insieme agli altri facendo qualcosa di co-
mune per raggiungere un risultato, quindi non per forza dovendo lottare l’uno contro 
l’altro […] quello che dico lo riscontro anche a seguito della partecipazione all’e-
vento quando, finito il momento di confronto, i ragazzi tornano alle loro città, fanno 
le loro cose e si crea generatività, gli vengono in mente delle idee, ad esempio questa 
questione delle amministrative [la campagna politica costruita ad hoc intorno a Gio-
vanni Assenti Sindaco, per denunciare l’assenza dei giovani nei programmi eletto-
rali] è un’idea di una ragazza che l’avessi incontrata un anno fa non avresti mai detto 
che poteva generare un progetto di questo tipo, eppure è diventato nazionale, eppure 
questa cosa nasce dalla necessità di essere ascoltata lei, di andare contro quel mo-
dello che la portava a credere di essere sbagliata quando poi forse era sbagliato lui, 
e…quindi… è vero che c’è un grande blocco in questo senso, ma è vero anche che 
dobbiamo essere noi a sbloccare tutto questo, perché alla fine i risultati ci sono e si 
vedono (Referente Visionary). 

 
L’attivazione dei giovani nelle forme di partecipazione innovativa basate 

sull’uso del digitale rilancia, al contempo, la riflessione su una ‘fisicità di 
ritorno’ nell’ambito delle relazioni. Parallelamente alla mediatizzazione per-
vasiva e alla platformization, i referenti delle realtà osservate vedono nel 
contatto e nel dialogo faccia a faccia fattori determinanti per la vitalità di 
questi fenomeni partecipativi: 

 
[…]  è vero che il tema di base è la comunicazione digitale ecc., però la vera attiva-
zione è la fisicità, perché la fisicità paradossalmente è la cosa che riscopriamo oggi, 
[…] quindi il ruolo del digitale è di accompagnamento, non per costruire delle rela-
zioni, queste ultime invece si creano con l’interazione “fisica” con i ragazzi. Noi 
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crediamo talmente tanto nel potere dell’interazione fisica che prima di un evento 
chiamiamo tutti i partecipanti al telefono […] e dai questionari di gradimento a fine 
evento riscontriamo che per loro questa è una cosa magica che incide molto anche 
sul livello di partecipazione, perché dopo quel contatto ravvicinato pensano ‘ora non 
è che non ci posso andare, ho un impegno! Diverso è se avessi mandato una mail di 
invito (Referente Visionary). 

 
Sull’altra dimensione d’analisi relativa ai tempi di sviluppo dei due feno-

meni, entrambi di recente costituzione e di rapida ascesa, i dati raccolti ri-
conducono ad alcuni fattori di facilitazione per la rapidità e l’ampiezza 
dell’allargamento della rete e del riconoscimento dell’organizzazione a vari 
livelli territoriali:  

1) la strutturazione interna di un gruppo di lavoro dedicato in grado di 
seguire le varie attività, per arginare il problema frequente per le associazioni 
giovanili del turn over nei direttivi. Nel caso di South Working il consolida-
mento di un nucleo stabile è stato possibile in combinazione con la buona 
riuscita del dialogo istituzionale e il riconoscimento di un concreto supporto 
finanziario da parte di un attore centrale interessato e pertinente alla proget-
tualità quale Fondazione con il Sud:  

 
[…] chiaramente in una prima fase si contava molto sul supporto di questi volon-
tari. Anche io all’inizio ho fatto parte di questi volontari, attraverso delle partner-
ship, ma da quando io, ed altre tre persone siamo entrate in maniera strutturata, e 
quindi ricevendo un compenso, abbiamo iniziato ad occuparci in maniera chiara-
mente più strutturata dei processi di lavoro e di altri processi come la strategia 
comunicativa, il sito, l’identità visiva e grafica che hanno impattato tanto sulla 
crescita che ha avuto l’organizzazione, che è stata pazzesca in termini di tempisti-
che. È   un’organizzazione che nasce informalmente a fine marzo e si registra come 
associazione formalmente a fine agosto e ha questa evoluzione in termini sia di 
visibilità mediatica, sia di complessità delle attività portate avanti (South Working, 
Referente 2). 
 
[…] la possibilità di dare maggiore struttura e prospettiva alle cose si è avuta 
quando a febbraio è arrivato il contributo di Fondazione con il Sud che ha creduto 
molto nel progetto e ha deciso di sostenere le attività dell’associazione che oggi si 
sostengono primariamente con il contributo di Fondazione con il Sud e in più con 
il contributo di altre associazioni e con delle donazioni che ci arrivano da parte di 
altre community […] inoltre la riuscita del progetto in termini di risonanza e visi-
bilità è dovuta alla serietà con cui si è riusciti a parlare con le persone giuste, si è 
avuta la capacità di interagire con tutte quelle istituzioni che andavano intercettate 
in questo tipo di dialogo, perché altrimenti tutto sarebbe rimasto una cosa molto 
astratta partita dai social e basta (South Working, Referente 2). 

 
2) il supporto delle piattaforme online e delle infrastrutture digitali che 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835133438



98 

hanno permesso maggiore flessibilità nell’organizzazione dei contatti e nella 
capacità di trovare in rete soluzioni alle necessità e criticità emergenti:  

 
[…] Mi è sembrato che l’associazione fornisse soluzioni estremamente semplici 
nelle modalità a un problema che nessuno avrebbe mai immaginato, cioè quello di 
lavorare in smart working, nel senso vero del termine […] La portata distruttiva di 
questa pandemia ha dato una grossa accelerata in termini di innovazioni digitali che 
le aziende avrebbero ignorato per i prossimi venti anni, e che alcuni si ostinano a 
ignorare (South Working Referente 2). 
 
[…] Il digitale ci permette di far viaggiare le notizie più velocemente, ci permette di 
interagire e di lanciare messaggi in grado di raggiungere maggiori persone e di dare 
visibilità alle nostre campagne di attivazione. […] siamo presenti anche su Facebook 
ma al momento stiamo spingendo molto su Instagram, che è la piattaforma dove si 
concentrano maggiormente gli over 25 che è il nostro target principale (Referente 
Visionary). 

 
3) non da ultima, una componente emotiva e valoriale rintracciata come 

fattore chiave alla base della rapida evoluzione, del successo in termini di 
adesioni e della prospettiva di continuità registrate da questi due fenomeni 
emergenti:  

 
[…] La portata concreta su cui ha fatto leva South Working, che ha convinto, è 

stata impattare su un fattore emotivo di  tantissime persone […] lo percepiamo molto 
nelle risposte che ci vengono date dalle persone, dalle interazioni che abbiamo con 
i lavoratori, è come se ci chiedessero quasi una mano, un supporto per poter restare 
a casa, quindi essenzialmente per me la chiave di volta per me è stato questo fattore 
emotivo, su cui si è fatto leva ma in maniera spontanea, non è stata una strategia, si 
rispondeva ad un bisogno forte di tantissime persone, quindi sicuramente è stato 
determinante (South Working, Referente 2). 
 
[…] un’altra cosa folle che noi registriamo sono le frasi dei ragazzi [che partecipano 
ai Visionary day] del tipo: «io non credevo neanche di avere un’opinione fin quando 
non mi sono messo seduto per 10 ore a sviluppare un’opinione, farla valere nei con-
fronti di altri, che erano seduti al mio tavolo, ad ascoltare gli altri e capire che la mia 
opinione aveva comunque un valore» […] Avevi l’impressione che qualcosa fosse 
cambiato, almeno 2500 ragazzi si erano sbloccati emotivamente. Poi nei mesi suc-
cessivi ci arrivavano e-mail di ragazzi che grazie a quel momento di partecipazione 
avevano aperto una loro associazione, avevano avviato un progetto personale, 
un’idea o iniziative per cambiare uno status di cose, ecc. […] noi siamo in qualche 
modo un punto di incontro, una scintilla, all’interno di queste vite che poi prose-
guano il proprio percorso. In qualche modo lo slogan finale che incarna questa vi-
sione è: 2500 possibili futuri si incontrano (Referente Visionary).  
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4.5. Conclusioni 
 

Sulla base di quanto emerso dall’approfondimento sulla partecipazione 
giovanile culturale, ed in particolare circa le pratiche non convenzionali e 
digitali, gli elementi rintracciati si coniugano in maniera differente in favore 
dell’emersione di fenomeni partecipativi innovativi: 

- ridefinizione delle coordinate spazio-temporali, in virtù di una con-
dizione di immersione nel digitale sempre più forte in seguito all’emer-
genza pandemica, che caratterizzano l’azione dei giovani nello spazio 
pubblico. L’impegno dei singoli nella sfera pubblica è caratterizzato da 
un’accelerazione dei tempi di interazione e partecipazione grazie all’au-
silio delle piattaforme online, e da una sempre più marcata permeabilità 
del confine tra spazio fisico e digitale;  
- selezione attenta delle tematiche su cui si fondano gli interventi e le 
azioni dei giovani. In merito è emerso, in particolare dai casi studio, il 
potenziale in termini di risonanza di single issues, ovvero di quelle pro-
blematiche, criticità o necessità di cambiamento avvertite a livello perso-
nale che trovano sfogo nello spazio pubblico e diventano motore per l’ar-
ticolazione di azioni collettive o collaborative;  
- possibilità di rintracciare, tra le variabili strutturali di queste realtà 
partecipative, sia un orientamento verso il sé che verso la comunità all’in-
terno di queste nuove pratiche di attivismo giovanile;  
- policentrismo delle configurazioni reticolari, che non si esaurisce 
nell’attivazione di sedi dislocate o di sottostrutture di una stessa organiz-
zazione, ma nel decentramento degli spazi di interazione tra attori di tipo 
diverso, rispondenti ad esigenze contestuali differenti, capaci quindi di 
generare nuove progettualità spaziando ampiamente tra i possibili ambiti 
di intervento;  
-  necessità di attivare dialoghi costruttivi con istituzioni e con im-
prese private per supportare, anche economicamente, le azioni delle or-
ganizzazioni garantendone una continuità nel tempo, e favorendo una 
struttura organizzativa interna più regolare in grado di prevedere una re-
munerazione stabile ai giovani attivatori.  
 
Raccogliendo gli elementi emersi su un’asse razionale ed emozionale, le 

forme di partecipazione giovanile di recente affermazione mostrano una cre-
scita accelerata – in modalità blended, offline e online – alimentata da: pro-
cessi di strutturazione all’interno e nelle relazioni esterne multi-attoriali, sul 
versante organizzativo; su un versante motivazionale, dalla spinta di bisogni 
urgenti, riscoperti comuni, sia concreti sia di espressione e condivisione di 
valori e di pratiche. Con una sensibilità specifica per South Working, ma 
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comune a entrambi i casi, si rileva infine l’interesse rivolto alla possibilità di 
attivare territori spazialmente lontani dai centri urbani e dai relativi circuiti 
socioeconomici normalmente attivi nelle aree urbane. 

Con quest’ultimo obiettivo emerge infatti l’intento di creare spazi pub-
blici di azione e riflessione, catturando l’attenzione di segmenti di giovani 
apparentemente disinteressati o non abituati al coinvolgimento civico e ag-
gregandoli maggiormente dove c’è dispersione e spopolamento, anche in una 
prospettiva di recupero delle disuguaglianze specie in aree geograficamente 
marginali.  
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5. Dal linguaggio concettuale al linguaggio  
emotivo. I giovani e la trappola del web 
 

di Alberto Maria Langella  
 
 

 
 
 

 
 
La sfida del domani per i nostri giovani è senza dubbio rappresentata dal 

tipo di società che sapranno costruire. Se sarà una società migliore, lo sarà 
poggiando sulle basi di una piena e produttiva cittadinanza. La capacità di 
comunicare tra loro in modo creativo e collaborativo sarà determinante. C’è 
il rischio che enormi ostacoli si frappongano al raggiungimento di tale obiet-
tivo. Nell’enumerarli, in questo articolo, si è scelto di partire da lontano: dal-
l’evoluzione del nostro linguaggio. Si ripercorrono le tappe che dalla comu-
nicazione animale giungono a un evoluto codice sintattico per l’espressione 
di un ricco vocabolario concettuale. In questo percorso il libro cartaceo ha 
avuto un ruolo determinante. A esso noi dobbiamo tutte le nostre migliori 
capacità cognitive: il pensiero creativo, la capacità critica e quella analitica, 
l’empatia ed il senso della morale. Tutt’altro tipo di medium è invece il web. 
Generando un sovraccarico di informazioni impedisce alla nostra mente di 
concentrarsi e di apprendere. Il nostro cervello vuole, al contrario, scarsità di 
informazioni da fruire con lentezza. L’interrogativo aperto è quanto in questo 
momento abbiamo bisogno di ipertestualità o multimedialità digitale, e quan-
to porterebbe invece beneficio un ritorno alle vecchie forme della testualità 
cartacea.  

I giovani, soprattutto coloro i quali sono nati dopo l’avvento dello smart-
phone, non hanno mai realmente conosciuto la vera lettura profonda del libro 
classico. Sono quindi esposti, molto più delle generazioni precedenti, al peri-
colo di uno sviluppo cognitivo monco. Sui social network assistiamo ormai da 
anni all’uso di un linguaggio sintatticamente impoverito. Frasi sempre più 
brevi, incapaci di veicolare un pensiero anche minimamente articolato. Per non 
parlare dell’uso sempre più frequente degli emoji, una vera e propria regres-
sione a forme di scrittura pre-alfabetica. Nelle conclusioni troverete alcune ri-
flessioni su come invertire questa involuzione linguistica, cognitiva ed etica. 
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5.1. Evoluzione del linguaggio: comunicazione diadica, triadica, 
permanenza dell’oggetto e memoria episodica 

 
Punto d’inizio è la comunicazione animale intraspecifica (tra animali 

della stessa specie). Questo poiché l’argomento oggetto di interesse, la co-
municazione umana, è una comunicazione tra individui della stessa specie. 
Tutte le specie animali comunicano in un modo o nell’altro. Adottando una 
definizione, la più generica possibile, la comunicazione è qualsiasi compor-
tamento di un animale che abbia una qualsiasi influenza sul comportamento 
di altri animali della stessa specie. Gli esempi nel mondo animale sono mol-
teplici, e la comunicazione può avere sia una natura cooperativa che una na-
tura aggressiva. Perché si possa parlare di comportamento comunicativo 
deve essere sopraggiunta una forma di ritualizzazione. Ciò è verosimilmente 
avvenuto nel caso, per esempio, del digrignare i denti da parte dei cani, come 
comportamento che in origine era seguito da un vero e proprio attacco. Il 
cane minacciato poteva assumere e può assumere ancora oggi una posizione 
di difesa/sottomissione. In via del tutto speculativa possiamo assumere che 
il cane protagonista della minaccia, osservando il comportamento di sotto-
missione del suo consimile minacciato, deve avere imparato che molto spes-
so un vero e proprio attacco era del tutto inutile. La minaccia era più che 
sufficiente per persuadere un consimile a sottomettersi. Dall’altra parte deve 
essersi evoluto in parallelo (coevoluzione) la comprensione che sottomettersi 
poteva evitare un pericoloso attacco. La ritualizzazione attraverso migliaia 
di comportamenti ripetuti ha determinato un particolare vantaggio evolutivo 
in entrambi gli animali: il minacciante e il minacciato. Il primo ottiene lo 
stesso risultato (la sottomissione dell’altro esemplare) risparmiando preziosa 
energia; il secondo evita il pericolo di ferirsi. Entrambi passano tale predi-
sposizione ritualizzata ai propri discendenti.  

Esistono molti altri casi che rientrano nella nostra definizione di comuni-
cazione, vale a dire la coevoluzione della capacità di alcuni animali di ri-
spondere in modo adeguato a un determinato segnale. In un modo, possiamo 
dire, vantaggioso per entrambi. Un caso è quello dei rituali di corteggiamento 
di alcuni uccelli attraverso danze e degli uccelli canterini attraverso partico-
lari vocalizzazioni. Un altro caso è rappresentato dalle grida di allarme dei 
cercopitechi verdi. Questi emettono tre diversi tipi di allarme: per i pitoni, 
per le aquile e per i leopardi. I consimili rispondono con comportamenti dif-
ferenziati ad ognuno di questi tre.  

Qui è necessario sottolineare un’importante differenza tra i rituali di cor-
teggiamento degli uccelli, per esempio, e le grida di allarme dei cercopitechi 
verdi. I primi sono diadici, nel senso che implicano solo la compresenza di 
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due animali che comunicano tra di loro senza l’occorrenza di un terzo ele-
mento. I secondi, vale a dire le grida di allarme dei cercopitechi verdi, sono 
triadici, vi è un emittente, un ricevente ed un terzo elemento, in questo caso 
un predatore: un pitone, un leopardo o un’aquila. Possiamo sostenere che i 
messaggi triadici rappresentino i precursori semiotici ed evolutivi della co-
municazione umana, gli antecedenti della referenzialità. Anche se nel lin-
guaggio umano sopravvivono tracce di messaggi diadici la maggior parte 
della comunicazione si è evoluta sulla base del principio triadico della refe-
renzialità: un emittente, un ricevente ed un oggetto. Il linguista evoluzionista 
James R. Hurford (2014, 42.43) chiarisce in modo eloquente questo punto: 

 
Human language use has both dyadic and triadic aspects. There are some purely 

dyadic speech acts, in which the only significance is what one speaker does to an-
other in making an utterance, with no ingredient of referring to or describing any-
thing. The conventional greeting Hello is meaningful, but doesn’t describe anything. 
In saying Hello, a person greets another, and that’s all. In saying Sorry, a person 
apologizes to another. In saying Goodbye, a person takes conventional leave of an-
other. These are all things we do to each other with words. The vocabulary for such 
bare non-referring speech acts in any language is only a tiny fraction of the total, but 
every language has them. They are reflections of a basic feature of all communica-
tion, namely the sender doing something to the receiver […] And in this respect, 
human use of language is no different from communication of all sorts in the non-
human world. Of course, the possibility of adding descriptive content to the mes-
sage, with words that refer to things, gives human language a scope vastly exceeding 
anything in the communication of non-humans.  

 
In sintesi, la direzione evolutiva del linguaggio umano si è mossa lungo 

l’asse che porta dai messaggi diadici a quelli triadici, verso la comparsa di 
un terzo elemento: il referente. Un successivo passaggio evolutivo deve es-
sere avvenuto in concomitanza con l’acquisizione di un’abilità a cui in psi-
cologia si dà il nome di permanenza dell’oggetto. Questa è la capacità cogni-
tiva, molto sviluppata negli uomini ma non del tutto assente nel mondo ani-
male, di ricordare un referente, ovvero un oggetto della realtà esterna, anche 
quando questo non è più visibile nell’ambiente che ci circonda. Molti animali 
inseguono prede anche dopo che queste sono scomparse da qualche parte. 
Hanno quindi una memoria di quello che hanno visto prima. Questi sono 
verosimilmente i precursori dei concetti, oggetti percepiti in un preciso i-
stante ma non più visibili successivamente. Gli uomini eccellono nella capa-
cità cognitiva di ricordare qualcosa percepita anche in un istante molto lon-
tano nello spazio e nel tempo. E ricordarla è propedeutico al parlarne. 

Ricordare qualcosa significa essere in grado di attribuirle delle proprietà 
che abbiamo memorizzato al momento della percezione, come per esempio 
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la dimensione, il colore e la forma. Alcuni animali condividono con noi que-
ste capacità. Gli animali sociali, per esempio, ricordano gli individui del pro-
prio gruppo anche a distanza di tempo. Sanno chi è un alleato e chi invece 
potrebbe essere aggressivo e va evitato. L’attribuzione differita di qualità ad 
un oggetto è alla base della formazione dei veri e proprio concetti. È il tipo 
di capacità che presiede all’elaborazione di una frase come “Quello è un a-
mico”. Senza questa propedeutica capacità cognitiva non avremmo il lin-
guaggio umano. Tutte le lingue condividono questa proprietà. È una conse-
guenza logica della comunicazione triadica.  

Ad un grado ulteriore di complessità, rispetto ad una comunicazione rife-
rita a singoli oggetti, vi è la capacità umana di discutere di eventi. È ciò che 
gli psicologi chiamano memoria episodica. La difficoltà è data dalla poten-
ziale compresenza di oggetti e individui, più una predicazione che stabilisce 
il tipo di relazione che si instaura tra i vari elementi. Se vi ricordaste dell’e-
vento in cui vostro fratello passa a vostra sorella un libro, si tratterebbe di un 
ricordo episodico che mette in relazione due individui ed un oggetto (vostro 
fratello, vostra sorella ed un libro) legati insieme da un’azione categorizzata 
con PASSA. La memoria episodica deve quindi essere propedeutica alla rea-
lizzazione di frasi del tipo “Mio fratello passò un libro a mia sorella”. Tale 
capacità è presente anche in altri animali (scimpanzé, scimmie più alcuni al-
tri), sebbene manchi delle potenzialità del linguaggio umano. Mentre noi 
possiamo formulare un numero potenzialmente illimitato di frasi come la 
precedente, gli altri animali sono costretti a un repertorio molto limitato (ci-
bo, predatori ecc.), essenzialmente condizionato dal loro adattamento all’am-
biente e dalle leggi della sopravvivenza (non possono discutere di letteratura 
o teatro). La loro memoria episodica è molto limitata se comparata con la 
nostra. 

 
 

5.2. Complessità sociale e scrittura: la crescita esponenziale del no-
stro vocabolario concettuale 

 
In questo paragrafo si affrontano due tappe fondamentali nello sviluppo 

del linguaggio umano: l’aumento della complessità sociale con il conse-
guente aumento della nostra massa cerebrale (par. 5.2.1) e la nascita della 
scrittura (par. 5.2.2). 
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5.2.1. Complessità sociale, accrescimento della neocorteccia e svi-
luppo del linguaggio 

 
Se rapportiamo le dimensioni del cervello alla massa corporea otteniamo 

una precisa gerarchia biologica. Pesci e rettili hanno tra i cervelli più piccoli 
in rapporto al peso corporeo, seguiti dagli uccelli, poi dai mammiferi, infine 
i primati, all’interno del cui ordine si distinguono gli esseri umani con la più 
alta ratio cervello peso corporeo. Gli uomini hanno un cervello 9 volte più 
grande dei mammiferi rispetto al peso corporeo, e 6 volte più grande degli 
altri primati. Ciò che deve farci riflettere è che il cervello è un organo estre-
mamente dispendioso. Esso è pari al 2% del peso corporeo ma consuma il 
20% di tutta l’energia di cui un essere umano dispone. Ciò deve aver rappre-
sentato un problema notevole per i nostri antenati nel corso dell’evoluzione 
della nostra specie. Un organo del genere richiede cibi altamente energetici. 
Una dieta prevalentemente vegetariana, come quella dei nostri cugini scim-
panzé, non poteva essere sufficiente. Le testimonianze fossili ci dicono che 
sicuramente i nostri antenati si trasformarono in cacciatori, e l’ingestione di 
carne fu un combustibile determinante per l’accrescimento della neocortec-
cia. Questa, per i mammiferi, ammonta al 30-40% del volume totale del cer-
vello, nell’uomo invece ammonta all’80%. La neocorteccia cerebrale del-
l’uomo governa tutte le nostre capacità cognitive più complesse. È in questa 
parte del nostro cervello che è avvenuto il maggiore accrescimento. La do-
manda che sorge spontanea è perché alcuni animali hanno un rapporto cer-
vello/massa corporea più alto rispetto ad altri, con gli uomini al vertice di 
questa piramide biologica? 

L’antropologo Robin Dunbar ha formulato un’ipotesi che ha raccolto un 
ampio seguito tra gli esperti del settore: la dimensione del cervello di una 
specie è direttamente proporzionale alla dimensione dei gruppi sociali in cui 
questa specie vive. La nostra specie si è evoluta in gruppi di circa 150 indi-
vidui1. Il cervello cresce con l’aumento della complessità delle relazioni so-
ciali. Dalle sue osservazioni sperimentali, in accordo con quelle degli altri 
antropologi, emerge che nessun altro criterio ecologico al di fuori della com-
plessità delle relazioni sociali è correlabile in modo sistematico con l’accre-
scimento più che proporzionale della massa cerebrale rispetto al peso corpo-
reo (1997, 62-63): 

 
[…] it turned out that there was no correlation between the size of the neocortices of 
species and any of the obvious ecological criteria: things like the percentage of fruit 

 
1 Un dato confermato dal numero di individui dei gruppi sociali in cui vivono oggi coloro 

i quali si sostentano ancora con la caccia e la raccolta. 
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in the diet, the size of the territory, the distance travelled each day while foraging, or 
the complexity of the diet measured in terms of the work the animals had to do to 
extract edible food from the substrate in which it is embedded. But group size, the 
one measure of social complexity available to me at the time, did correlate with ne-
ocortex size, and did so with remarkably good fit […] social complexity does in-
crease with group size. Given that primate social life is characterized by the ability 
of the animals to recognize relationships between third parties – Jim’s relationship 
with John as well as John’s relationship with me – there is a real sense in which the 
social complexity of a group rises exponentially as its physical size increases. 

 
La crescita esponenziale della complessità in rapporto all’accrescimento 

delle dimensioni del gruppo è data dalle proprietà di base del calcolo com-
binatorio. In un gruppo di 5 individui, io devo gestire la relazione con altri 
quattro, ma devo anche monitorare altre 6 relazioni tra gli altri membri del 
gruppo. In un gruppo di venti, devo gestire 19 relazioni personali più altre 
171 relazioni tra gli altri membri del gruppo. Passando da un gruppo di 5 ad 
un gruppo di 19 con un incremento di 14 individui, le relazioni complessive 
da computare passano da 10 (4 personali più 5 relazioni terze) a 190 (19 
personali più 171 relazioni terze). 190 rispetto a 10 rappresenta un notevole 
incremento nella quantità di informazioni da processare. A partire da 2 mi-
lioni di anni fa un incessante incremento della massa cerebrale (già con 
Homo erectus) deve essere stato funzionale alla crescente complessità della 
vita sociale dei nostri antenati ominidi. L’ipotesi di Dunbar è che superata 
una certa soglia di complessità sociale il linguaggio umano sia diventato una 
necessità. Il grooming degli scimpanzé e di altri primati, cioè il pulirsi il pelo 
a vicenda come rituale alla base di un preciso sodalizio sociale, non poteva 
più funzionare. Avrebbe sottratto troppo tempo prezioso alle improrogabili 
attività di sostentamento. Per gli altri primati il grooming può funzionare, 
poiché questi vivono in gruppi sensibilmente più piccoli dei nostri.  

Da questo momento in poi della nostra evoluzione deve esserci tornata 
utile la comunicazione triadica e la memoria episodica a cui ho accennato 
prima. La capacità di veicolare con un linguaggio sintatticamente evoluto gli 
innumerevoli episodi di un complesso sistema sociale deve aver rappresen-
tato una grande spinta verso l’evoluzione delle nostre capacità cognitive. La 
propensione alla cooperazione della nostra specie ha fatto la differenza in 
termini biologici, e discuterò in seguito di come tale importante predisposi-
zione stia iniziando a scemare tra i giovani. Questi non hanno bisogno di 
molti contatti (come attraverso i social network), ma di relazioni personali 
piene e basate su un forte sentimento di empatia.  
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5.2.2. La nascita della scrittura: le nuove potenzialità del pensiero 
analitico 

 
Dopo l’avvento della comunicazione triadica, con la permanenza dell’og-

getto e la memoria episodica, l’alto grado di socialità in gruppi molto nume-
rosi diede ai nostri antenati una forte spinta evolutiva verso lo sviluppo di un 
linguaggio sempre più complesso. Per la nascita di un linguaggio propria-
mente concettuale, e di avanzate capacità analitiche, gli uomini hanno do-
vuto attendere la nascita della scrittura. Intorno al 3500 a.C. i sumeri inizia-
rono a incidere con stili tavolette d’argilla. Poche centinaia di anni dopo ab-
biamo la comparsa dei geroglifici egiziani. Queste prime forme di scrittura 
sono ancora significativamente iconiche, molte parole conservano una qual-
che prossimità figurativa con gli oggetti o i concetti che rappresentano. Per 
giunta l’elevato numero di segni linguistici rendeva l’apprendimento di que-
ste scritture molto lento e faticoso, prerogativa di un’oligarchia di individui 
dotati di una memoria eccezionale. Il processo di convenzionalizzazione dei 
segni era ancora incompleto. Tale processo può ritenersi concluso con il per-
fezionamento da parte dei greci dell’alfabeto fonetico, di origine fenicia. La 
riduzione di tutti i suoni di una lingua a pochi fonemi, che combinati tra loro 
danno luogo ad un numero di parole potenzialmente infinito, fu uno dei più 
grandi risultati dell’intelletto umano. La scomposizione dei suoni nei suoi 
costituenti ultimi, i fonemi, liberò le menti dei greci dalle costrizioni cogni-
tive delle precedenti scritture logo-grafiche e sillabiche (i sillabari semitici 
per esempio), basate prevalentemente sulla memoria. Questa, libera dalle in-
combenze cognitive rappresentate dalla memorizzazione di un elevato nu-
mero di segni, poté contribuire alla creazione di un linguaggio più creativo.  

La difficoltà d’apprendimento delle scritture pre-alfabetiche determinò il 
fatto che le culture che precedettero quella greca rimasero nella sostanza cul-
ture orali2. In esse il linguaggio passava necessariamente attraverso l’orec-
chio. L’epica antica, in una fase antecedente alla piena diffusione dell’alfa-
beto fonetico, era tramandata oralmente da aedi dotati di una memoria pro-
digiosa, con l’ausilio di cliché formulaici3 determinanti nel processo di me-
morizzazione acustica. Solo dopo l’invenzione del fonema fu possibile tra-
scrive l’epica antica e liberare il cervello da tali incombenze mnemoniche, 
trasferendo all’occhio le nuove prerogative analitiche della scrittura fone-
tica. Eric A. Havelock (2003, 179) osserva eloquentemente: 

 
2 Sul tema delle differenze tra culture orali e culture alfabetizzate cfr. Oralità e scrittura 

di Walter J. Ong (1986). 
3 La tradizione di studi sul carattere formulaico della poesia omerica risale a Milman Perry 

(v. The Making of Homeric Verse. The Collected Papers of Milman Parry). Per approfondi-
menti cfr. Cultura orale e civiltà della scrittura di Eric A. Havelock. 
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Noi vediamo la nave, gli uomini e il carico e il mare su cui essi navigano, la vela 
che si gonfia al vento, l’onda che si rompe bianca e spumeggiante, mentre udiamo 
il fischio del vento e lo scroscio delle onde. Questi effetti si ritrovano tutti nella 
lingua dell’epos – sono necessari per ottenere l’aiuto indiretto della visione mentale, 
rinforzando così le risorse acustiche dell’orecchio. Ma nel momento in cui le speci-
fiche sfumature sensoriali di questa situazione si dissolvono in un trattato sulla na-
vigazione, il visibile diventa invisibile, il dato sensoriale si dissolve in un’idea. Così, 
l’oggetto astratto della conoscenza deve perdere non solo la sua pluralità d’azione 
nel tempo, ma anche il colore e la visibilità. Esso diventa l’«invisibile».  

 
Questi invisibili prodotti dalle nuove modalità di comunicazione fonetica 

rafforzano e trasformano radicalmente le capacità della permanenza dell’og-
getto e della memoria episodica. Le nostre potenzialità astraenti crescono 
velocemente a partire dal platonismo e da tutta la riflessione filosofica suc-
cessiva. 

In ultimo, a chiudere il cerchio, l’invenzione del libro nel XV secolo ad 
opera di Gutenberg. La meccanizzazione del processo di stampa democra-
tizzò definitivamente la scrittura e creò col tempo la possibilità per alcuni di 
una biblioteca privata. La normalizzazione tipografica e la produzione se-
riale di un gran numero di libri diffuse progressivamente ad una parte sempre 
più ampia della popolazione le nuove modalità di pensiero analitico4. La let-
tura silenziosa5 del libro creò la possibilità dell’introspezione e del distacco 
critico dalla realtà esterna. Tutto il progresso scientifico a partire dal XVI 
secolo sarebbe stato impensabile senza il libro a stampa. Il libro è stato la 
tecnologia della comunicazione con l’impatto cognitivo più profondo al-
meno fino all’avvento della televisione, ma soprattutto del web. 

 
 

5.3. Il web e i nuovi disturbi cognitivi: cosa rischiano di perdere i 
giovani 

 
L’argomento di questo paragrafo è la profonda ristrutturazione cerebrale 

provocata, soprattutto nei più giovani, dalle nuove tecnologie della comuni-
cazione.  

 
 

  

 
4 Per un approfondimento di questo argomento v. La galassia Gutenberg di Marshall 

McLuhan. 
5 Era chiamata in origine lectio sibi, in opposizione alla clara lectio tipica della cultura 

amanuense. 
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5.3.1. Un fiume di informazioni 
 
L’avvento del World Wide Web negli anni 90’ del secolo scorso sembrò 

liberare gli uomini dalle limitazioni dell’apprendimento sequenziale e li-
neare della cultura tipografica. Già alcuni anni prima l’ipertestualità ci diede 
la sensazione di un processo di apprendimento più completo e qualitativa-
mente superiore a quello che passava attraverso il libro. Alcuni però, in con-
trotendenza con l’unanime ed apologetica esaltazione delle nuove tecnologie 
della comunicazione, iniziarono molto presto a dubitare di ciò. Innumerevoli 
esperimenti hanno confermato nel corso degli ultimi trent’anni che gli iper-
testi riducono la capacità di concentrazione e di comprensione (Carr 2010, 
p.128):  

 
Another researcher, Erping Zhu, conducted a different kind of experiment that 

was also aimed at discerning the influence of hypertext on comprehension. She had 
group of people read the same piece of online writing, but she varied the number of 
links included in the passage. She then tested the readers’ comprehension by asking 
them to write a summary of what they had read and complete a multiple-choice test. 
She found that comprehension declined as the number of links increased. Readers 
were forced to devote more and more of their attention and brain power to evaluating 
the links and deciding whether to click on them. That left less attention and fewer 
cognitive resources to devote to understanding what they were reading. 

 
Nel 2005, Diana DeStefano e Jo-Anne LeFevre, psicologi al Centre for 

Applied Cognitive Research alla Carleton University in Canada, passarono 
in rassegna trentotto esperimenti condotti in passato sul rapporto tra ipertesto 
e comprensione del testo. I risultati erano grosso modo in linea con quanto 
riscontrato da Erping Zhu nell’esperimento poc’anzi citato.  

Il web non ha fatto che rendere questi problemi cognitivi ancora più co-
genti. Esso combina la tecnologia dell’ipertesto con quella multimediale pro-
ducendo ciò che chiamiamo hypermedia. Oltre a testi con link inclusi ab-
biamo immagini, musica e video. Come i pionieri dell’ipertesto credevano 
che questo avrebbe offerto un’esperienza di lettura più arricchente, i guru 
del web, e con essi molti educatori, credettero che tale nuovo medium po-
tesse rappresentare un miglioramento ed un arricchimento delle nostre capa-
cità di comprensione, una crescita culturale. Anche questa convinzione però 
è stata decisamente contraddetta dalla ricerca. In uno studio pubblicato sulla 
rivista «Media Psychology» nel 2007, Steven C. Rockwell e Loy A. Single-
ton (2007, 179-191) dimostrarono come la multimedialità potesse influire 
negativamente sulla capacità di comprensione e di ritenzione delle informa-
zioni. In un’altra ricerca sul rapporto tra attenzione e multimedialità, con-
dotta nel 2003 presso la Kansas City University, Lori Bergen, Tom Grimes 
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e Deborah Potter (2003, 311-336) conclusero che «it appears that this mul-
timessage format exceeded viewers’ attentional capacity». Molte altre ricer-
che sono in perfetto accordo con le due appena citate.  

Il problema della multimedialità è legato alla frenetica ed incessante as-
sunzione di informazioni. La capacità di multitasking richiesta ha effetti pro-
fondamente deleteri sulla nostra concentrazione e sul nostro apprendimento. 
In informatica questo sovraccarico di informazione è chiamato overflow. Il 
risultato è quello di una drammatica incapacità del nostro cervello a tratte-
nere una quantità sovrabbondante di informazioni e a discernere tra quelle 
salienti e quelle meno rilevanti. Le informazioni non passano più nella me-
moria a lungo termine, ma vengono dimenticate quasi contestualmente al-
l’atto della fruizione. Vi è una correlazione di proporzionalità indiretta tra 
quantità di informazione a cui siamo esposti e livello di apprendimento. 
Quanto maggiore è la prima tanto minore risulta essere il secondo.  

Ai danni cognitivi dell’overflow vanno aggiunti quelli legati ai cosiddetti 
switching costs. Questi subentrano ogni qualvolta il multitasking ci costringe 
a passare da un’attività di fruizione delle informazioni ad un’altra. Il nostro 
cervello risulta disorientato. Come Maggie Jackson (2008, 79) spiega in Dis-
tracted, il suo libro sul multitasking, «the brain takes time to change goals, 
remember the rules needed for the new task, and block out cognitive inter-
ference from the previous, still-vivid activity». Molti studi hanno confer-
mato che il multitasking anche solo tra due diverse attività sovraccarica il 
nostro cervello e ne diminuisce le capacità di apprendimento. 
 
 
5.3.2. Dal logos al logo 

 
I disturbi cognitivi passati in rassegna coinvolgono tutti noi, ma soprat-

tutto i giovani. Questi, come nativi digitali, non hanno mai giovato dei bene-
fici prodotti dalla cultura tipografica. Per loro non è mai esistita la lettura 
lineare ed analitica del libro cartaceo. Si sono formati in uno stato di perenne 
sovraccarico di informazioni. Bravi nel multitasking, ma in deficit di con-
centrazione, hanno circuiti cerebrali configurati per rispondere alle sollecita-
zioni della nuova comunicazione digitale. Lo smartphone garantisce accesso 
al web in qualsiasi istante e in qualsiasi luogo. Non vi è momento della gior-
nata in cui i ragazzi possano sottrarsi al suo richiamo seduttivo. Non avendo 
mai conosciuto un vero e proprio stato di concentrazione, non possono ac-
corgersi degli effetti deleteri di questa sovraesposizione. Sono ormai diven-
tati servomeccanismi dello smartphone. Coloro i quali si sono formati in una 
cultura prevalentemente tipografica possono sempre contare sulle vecchie si-
napsi, quelle configurate dal processo di apprendimento legato alla lettura 
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profonda, alla lettura cartacea. O almeno possono contare su ciò che è rima-
sto di quelle sinapsi. Molte di queste sono state di fatto cooptate dalle nuove 
modalità di pensiero compulsivo e superficiale legate al web6. Ciò non è dato 
ai giovani. Per loro queste vecchie sinapsi semplicemente non esistono.  

Il nastro della nostra evoluzione cognitiva si è riavvolto a gran velocità 
ripercorrendo a ritroso il percorso che ci aveva condotti dalla comunicazione 
diadica, tipica di molte specie animali, a quella concettuale della cultura ti-
pografica, esclusiva della nostra specie. E qualificare come diadica la comu-
nicazione dei giovani sul web non deve sembrare una esagerazione. Paralle-
lamente ad un’involuzione della sintassi7 si è diffuso il preoccupante utilizzo 
degli emoji. Disegnini che esprimono lo stato d’animo di chi li usa. C’è la 
faccina che ride, quella che piange, quella arrabbiata e molte altre ancora. 
Tali immagini sono ormai più importanti delle vere e proprie parole ai fini 
della comunicazione digitale (Antonelli 2016, p.205): 

 
Questa progressiva fusione tra comunicazione alfabetica e comunicazione «ideo-

grafica» è stata recentemente confermata dall’Oxford Dictionary, che nel 2015 ha 
proclamato parola dell’anno non una parola propriamente detta ma un emoji. Una di 
quelle faccine messe a disposizione – insieme a un’ampia gamma di altri disegnini 
– dagli stessi sistemi di scrittura… Parola dell’anno è stata, secondo il prestigioso 
dizionario della lingua inglese, la faccina che piange dal ridere o – secondo la deno-
minazione ufficiale – di gioia («Face with Tears of Joy») […] alla Library of Con-
gress di Washington si trova già Emoji Dick, traduzione integrale del capolavoro di 
Melville. Ed è stato da poco tentato in Italia il progetto della traduzione in emoji di 
Pinocchio. Dalle parole alle immagini, dal logos al logo: in principio era il verbo, 
alla fine ci sarà un disegnino? 

 
Per lo storico della lingua Giuseppe Antonelli siamo quindi al passaggio 

dal logos al logo. Siamo al cortocircuito delle capacità di argomentare. In 
assenza di capacità critica i ragazzi sempre più spesso si rifugiano nelle emo-
zioni, veicolate appunto dalle innumerevoli faccine. Una comunicazione da 
persona a persona in cui mancano ormai i referenti, gli elementi terzi della 
comunicazione triadica.  

Questa involuzione linguistico-cognitiva produce effetti deleteri anche 
sull’empatia e sul senso morale. Comprendere lo stato psicologico di un’al-
tra persona richiede quella capacità critica e di approfondimento psicologico 
che solo la pratica della lettura cartacea può generare. Non è semplice per un 

 
6 La cooptazione per nuovi compiti di sinapsi precedentemente specializzate in attività 

diverse è una diretta conseguenza della natura plastica e malleabile del nostro cervello.  
7 Il linguista Marco Tullio Verardi fa risalire le cause di questa involuzione sintattica alla 

necessità di una comunicazione sempre più rapida, qualificando questa attitudine come dro-
mocrazia, letteralmente dominio della corsa.  
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giovane oggi superare la più primitiva empatia fisica e fare ipotesi sugli stati 
psicologici di altri. È esattamente questo il motivo per cui i bambini possono 
essere estremamente crudeli: non sanno immedesimarsi negli altri.  

 
 
5.4. Conclusioni 

 
Per concludere, una cittadinanza creativa, ovvero una convivenza civile 

tra i giovani, richiede appunto, tautologicamente, creatività ed anche empa-
tia. Molte ricerche oggi confermano che un uso creativo del linguaggio, e 
quindi del pensiero, passa attraverso la capacità di metabolizzare informa-
zioni con lentezza. Lo stesso vale per le capacità empatiche. Ma l’apprendi-
mento lento della lettura cartacea è esattamente quello che oggi è pressap-
poco scomparso. Scelte urgenti e drammatiche si impongono in primis ai 
genitori e agli educatori, poi ai politici. È, in questa prospettiva, necessario 
limitare l’accesso al web e all’uso degli smartphone. I nostri giovani neces-
sitano di una disintossicazione tecnologica. Si deve ovviamente procedere 
con gradualità. La scuola deve puntare soprattutto sul libro cartaceo, scorag-
giando qualsiasi uso in classe degli smartphone. Importante è anche il con-
trollo esercitato dai genitori a casa. L’obiettivo è recuperare sempre più gio-
vani, e oggi anche i meno giovani, alla imprescindibile pratica della lettura 
silenziosa e profonda. Questa va tutelata e protetta dalle innumerevoli fonti 
di distrazione del web. La politica dovrebbe agire in tandem con educatori e 
genitori. È da questo sforzo congiunto che dipende lo sviluppo e la qualità 
della convivenza delle nuove generazioni. 
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6.Youth Creativity. 
Culture della partecipazione: stili, mode e strategie 
 
di Raffaella Monia Calia 
 
 
 
 
 
 
 
6.1. La partecipazione giovanile: strategie europee ed efferve-
scenze creative  

 
La promozione della partecipazione giovanile è da diversi decenni all’at-

tenzione delle politiche europee. Numerosi, infatti, sono i progetti europei 
che incentivano forme di coinvolgimento dei giovani al fine di promuovere 
la cittadinanza attiva, incrementando la (ri)motivazione, il benessere perso-
nale, la fiducia nelle istituzioni, con importanti ricadute a livello sociale.  

La Strategia Europa 2020, avviata nel 2010, oltre ad essere incentrata sui 
giovani, ha come obiettivi principali la riduzione dell’abbandono scolastico, 
l’incremento percentuale di cittadini tra i 30 e i 34 anni che terminano l’istru-
zione terziaria, prevedendo lo sviluppo di una serie di misure a sostegno 
dell’istruzione e dell’occupazione. A ciò si affianca la “Strategia dell’Unione 
Europea per la gioventù 2019-2027: mobilitare, collegare e responsabilizzare 
i giovani” che persegue quali prioritarie finalità:  

- la promozione e la partecipazione dei giovani alla vita democratica 
e civica;  

- l’incremento di relazioni tra i ragazzi europei e quelli del resto del 
mondo, per promuovere la partecipazione volontaria, la mobilità a fini di ap-
prendimento, la solidarietà e la comprensione interculturale;  

- il sostegno dell’emancipazione dei giovani attraverso la qualità e 
l’innovazione soprattutto nell’ambito dell’animazione socioeducativa1. 

Nei progetti giovanili europei  messi in piedi grazie ai “Programmi di 
spesa dell’Unione per la gioventù”  la promozione della partecipazione alla 
vita attiva e democratica, attraverso interventi che favoriscono la cittadi-

 
1 Per approfondimenti è possibile consultare le “Note tematiche sull’Unione Europea” 

all’indirizzo web https://www.europarl.europa.eu/factsheets/it/sheet/141/gioventu  

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835133438



117 

nanza attiva, il dialogo interculturale, l’inclusione sociale e la solidarietà, av-
viene spesso con l’ideazione e la realizzazione di attività espressive, ad alto 
contenuto creativo, in linea con quelli che sono i codici comunicativi della 
gioventù. 

Tali progettualità dimostrano impatti notevoli anche a livello delle politi-
che mainstream, con il fine di rafforzare la dimensione internazionale delle 
attività destinate alla gioventù ed il ruolo delle organizzazioni socioeducative 
pubbliche e private. Accanto a questo scenario che potremmo definire “isti-
tuzionalizzato”, si sviluppano, però, tutta una serie di progettualità ed emer-
genze creative spesso proposte e realizzate dai giovani, che avvengono in 
contesti e spazi informali di partecipazione, persino virtuali, che molte volte 
incontrano difficoltà di riconoscimento, per il loro carattere “destrutturato”. 
Pensiamo, ad esempio, a tutte quelle forme di auto-organizzazione giovanile, 
spesso persino illegali, come i rave-parties a base di musica tekno e di per-
formance artistiche, che avvengono spesso in posti occupati, o ai writers, che 
tra tag e crew, colorano metropolitane, palazzi, stazioni e vetrine, spesso 
senza alcuna autorizzazione.  

In tal senso, così come dimostrato da autorevoli studi (Cahill, Dadvand 
2018; Percy-Smith, Nigel, Becevic, Pitti, 2018), la concezione che si sta fa-
cendo largo oggi, a proposito della partecipazione giovanile, è che i giovani 
abbiano una tendenza partecipativa, ma che non tutte le forme assunte dalla 
loro partecipazione vengano riconosciute come tali, a livello istituzionale. 

Parimenti, però, alcuni gruppi giovanili scelgono volontariamente di im-
primere una connotazione dissidente alle proprie pratiche, anche attraverso 
l’opposizione a un possibile riconoscimento mainstream, poiché, in questo 
caso, verrebbe meno la carica contestatrice delle proprie attività creative. Al-
tre volte, invece, sono state proprio le progettualità spontanee ed informali 
ad essersi negli anni strutturate in manifestazioni riconosciute e sostenute a 
livello istituzionale, come, ad esempio il Ferrara Buskers Festival, ad oggi 
un evento di musicisti di strada di fama internazionale, che al suo debutto, 
nel 1987, nacque dall’idea di un fabbro nella sua officina (Calia 2020a).  

Gli strumenti a forte caratterizzazione estetica, culturale, artistica, espres-
siva, potrebbero essere, altresì, utilizzati persino come attrezzature per inter-
cettare talune forme di disagio, tipiche di segmenti giovanili a rischio, al fine 
di agire su di essi nella direzione del “recupero” (Calia 2020b).  

I suggerimenti e le questioni sollevate dal lavoro in questione non pos-
sono essere adeguatamente affrontati in questo breve testo, ma sicuramente 
incoraggiano considerazioni sull’importanza di azioni formative continue. 
Gli interventi educativi, dunque, dovrebbero essere sostenuti da un sistema 
di protezione sociale attivo fondato su un’organizzazione reticolare delle ri-
sorse, che investa su tematiche di sensibilizzazione alla creatività giovanile, 
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in tutte le sue forme, più o meno strutturate, al fine di promuovere il benes-
sere economico e sociale e l’emancipazione culturale, condizioni essenziali 
e prioritarie della mobilità sociale (Tubad, Osoba, Nijkamp 2013).  

La valorizzazione dei talenti e le politiche di sostegno alle pari opportu-
nità, intese come uguali possibilità di accesso alle risorse informative, edu-
cative, culturali ed economiche, costituiranno poi le basi di una sana compe-
tizione, all’insegna della piena valorizzazione del merito, volta cioè a realiz-
zare le condizioni ineludibili per un pieno ed autentico sviluppo dell’intera 
società. 

Su questo solco si colloca, ad esempio, il progetto di ricerca “Partispace: 
Spazi e stili di partecipazione in Europa”, realizzato nell’ambito del pro-
gramma europeo Horizon 2020-Excellent Science, che ha avviato una im-
portante indagine su esperienze europee di partecipazione giovanile. Parti-
space ha analizzato anche l’influenza delle cosiddette prospettive adulto-cen-
triche e tradizionali sul significato della “partecipazione” che si manifesta, 
spesso, quale mancato riconoscimento delle espressioni di civicness e inte-
resse politico delle nuove generazioni, interrogandosi se la presupposta “apa-
tia partecipativa” dei giovani contemporanei non sia altro che un costrutto 
dell’osservatore (Percy-Smith, Nigel, Becevic, Pitti 2018).  

L’indagine ha raccolto una mole imponente di dati, dedicando attenzione 
ai differenti stili e spazi con cui la partecipazione giovanile si esprime sulla 
scena pubblica, analizzando non solo gli ambiti e le modalità di coinvolgi-
mento formali istituzionali e non-formali del mondo associativo, ma anche e 
soprattutto tutte quelle esperienze auto-organizzate.  

Un lavoro etnografico ha condotto all’elaborazione di 48 casi studio in 8 
paesi europei (Francia, Bulgaria, Germania, Italia, Svezia, Svizzera, Turchia 
e Regno Unito) perlustrando le modalità con cui le giovani generazioni in 
Europa partecipano a decisioni personali e della comunità, evidenziando per-
sino il modo in cui le politiche giovanili, locali e nazionali, condizionano i 
loro vissuti e il loro agire (Percy-Smith, Nigel, Becevic, Pitti 2018).  

Ponendo in relazione le biografie giovanili e gli spazi sociali in cui inter-
agiscono, il progetto ha evidenziato anche il significato che la partecipazione 
assume nel proprio vissuto quotidiano e nelle esperienze di transizione all’età 
adulta. 

Insomma, il concetto di “partecipazione” dimostra inequivocabilmente la 
sua complessità, al pari della definizione di altre categorie, spine nel fianco 
della sociologia dei processi culturali e non solo, ovvero quella di “giovane” 
e delle sue declinazioni in “stili giovanili”, “culture, controculture e sottocul-
ture giovanili”. 
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6.2. Giovani, partecipazione e sottoculture giovanili 
 
Quand’è che il giovane appare, in maniera dirompente e con caratteristi-

che proprie, sulla scena sociale? Quando e con quali forme e modalità si ma-
nifesta la partecipazione giovanile? 

A fine Ottocento, i giovani iniziano a organizzarsi quale gruppo collettivo 
di azione portatore di istanze proprie, e nel corso del secolo successivo sono 
addirittura rappresentati come minaccia sociale (Dogliani 2003), pur essendo 
disseminati, qua e là nella storia dell’arte e della letteratura, immagini di 
bande giovanili e vagabondi, pericolo per la quiete pubblica, che affollavano 
le strade di tutta Italia. Ricordiamo opere di lirica e magistrale rappresenta-
zione come quelle di Camporesi (1979) sugli erranti del Seicento e Sette-
cento, o i ritratti dei pittori di costume, deprecabili autori di «falconi e guit-
terie» (Salvator Rosa in Floccia 1989, p. 85). O alcune storiche immagini di 
giovani e minori delle periferie di New York, all’indomani della crisi del ‘29, 
nelle magistrali foto della Sezione Storica della FSA2, istituita dal New Deal 
Roosveltiano.  

Negli anni ‘20, il Dipartimento di Sociologia di Chicago, dove nasce e si 
sviluppa la celebre Scuola, si interessa alle cause di una delinquenza giova-
nile ormai dilagante, connettendole ad un ambiente urbano degradato, le cui 
difficoltà economiche rappresentavano la causa fondamentale della sua de-
vianza.  

A partire dagli anni Cinquanta si delineano le condizioni strutturali di 
sfondo a una progressiva emancipazione sociale che vede i giovani come 
protagonisti, fenomeno che ha indubbiamente radici molto più profonde ma 
che acquisisce nel corso del secolo scorso una consistenza senza precedenti.  

È errato infatti affermare, come sostengono alcuni autori, che la “catego-
ria giovane” sia comparsa sulla scena sociale così tardi, ossia non prima del 
secolo scorso (Besozzi 1997). Il processo di separazione tra la vita adulta e 
quella giovanile sarebbe cominciato addirittura molti secoli prima, quando, 
ci fa notare Ariès, compare nell’iconografia pittorica il bambino abbigliato 
in maniera differente dall’adulto (1989).  

Pare, dunque, che le prime forme di partecipazione giovanile, nei contesti 
occidentali, abbiano assunto, inizialmente, forme di contestazione e dissi-
denza all’ordine precostituito.  

Per quel che concerne le cosiddette subculture giovanili  a partire dalla 
 
2 Le immagini fotografiche sono visionabili sul sito della Biblioteca del Congresso di Wa-

shington all’indirizzo: http://www.loc.gov/pictures/collection/fsa/sampler.html.  
Per approfondimenti si consigliano: Orientale Caputo G., La lezione degli anni Trenta, 

Bruno Mondadori, Milano, 2009 e Scatamacchia C., Un esperimento in fotografia.  La sezione 
storica della Farmer Security administration, 2007. 
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fine degli anni Novanta denominate da Andy Bennet “neo-tribes”  è inesatto 
parlare di esse come di un fenomeno rintracciabile a partire dall’inizio del 
secolo scorso (Bennet 1999; Maffesoli 1996). È solo in quegli anni che la 
Scuola di Chicago ha il merito di codificarle, ma la loro storia sociale è molto 
più antica.  

Già nel ‘600, in epoca elisabettiana, ci informa Gelder, si diffondono i 
primi libercoli che affrontano la questione in termini di stravaganza nei com-
portamenti e nell’abbigliamento (Gelder 2007). Si evidenzia, ancora una 
volta, la labilità del confine tra devianza e subcultura che non smette di esi-
stere anche negli anni a venire, riconfermando la presenza inequivocabile di 
un abbigliamento e di forme di partecipazione alternative e non convenzio-
nali, per niente conformi ai dettami ufficiali.  

Mentre nel passato il termine veniva riferito a bande a matrice delinquen-
ziale, oggi, con sottocultura, si intende anche un’aggregazione che condivide 
alcuni tratti essenziali della cultura dominante, deviando da essa, per deter-
minati aspetti connessi ai valori, agli stili di vita, alle opinioni, alle norme di 
comportamento.  

A ogni modo, il termine sottocultura fa la sua comparsa probabilmente in 
un’opera di Kröeber, nel 1923, indicando con esso una declinazione della 
“cultura ufficiale” (Gallino 1993), al quale si affianca, come antecedente le-
gittimo, quello di controcultura. 

La teoria sottoculturale, sviluppata dalla Scuola di Birmingham, da Clar-
ke Cohen, Hebdige e Hall, rifacendosi ai concetti di “omologia” e bricolage 
presi a prestito da Lévi-Strauss, a quello di egemonia culturale di Gramsci, 
al feticismo della merce di Marx, integrando la teoria durkheimiana dell’ano-
mia e i lavori della Scuola di Chicago, esprime sicuramente dei limiti teorici 
(Hebdige 1979). 

Anche Stahl, nel suo saggio, sottolinea le aporie della teoria sottoculturale 
del Centre for Contemporary Cultural Studies. La delinquenza rimane la so-
luzione collettiva di un problema strutturale, ma troppo peso viene dato 
all’appartenenza di classe come origine dei disagi, felicemente risolti da pra-
tiche di appartenenza (Stahl, 1998). 

La sottocultura intesa come noise, come rumore, è una metafora che pos-
siede una profonda risonanza romantica e poetica per molti studiosi (Bennet 
1999; Muggleton 2000; Stahl 1998).  

La retorica eroica di resistenza, la valorizzazione del diseredato e outsider 
e il riemergere di una coscienza potenzialmente politica della classe operaia, 
sono tutti concetti incorporati in discorsi che hanno caratterizzato la teoriz-
zazione delle sottoculture, negli ultimi venti anni, soprattutto a opera dei cul-
tural studies, che hanno visto come fulcro di produzione il Centre for Con-
temporary Cultural Studies (CCCS) dell’Università di Birmingham. Uno dei 
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limiti di tali riflessioni teoriche è quello dell’aver considerato come unica 
variabile indipendente, quella di classe o di razza, senza tener conto dell’età, 
del sesso e del genere, sovrastimando, eccessivamente il contesto.  

Muggleton (2000) evidenzia il limite del CCCS di non aver considerato 
adeguatamente il significato, il senso che i soggetti contemporanei conferi-
scono alle proprie pratiche vestimentarie e comportamentali. Polhemus, in-
vece, parla di era post-subculturale senza definirne le caratteristiche, connet-
tendola a una minaccia esterna rappresentata dal mercato (Muggleton 2000; 
Polhemus 1994).   

Sicuramente il filone dei cultural studies del CCCS ha avuto il merito di 
aver focalizzato l’attenzione su determinati fenomeni, dando vita, però, a in-
terpretazioni che peccano a volte di «economicismo e di ideologismo» so-
prattutto quando, impropriamente, individuano «il margine produttivo della 
banda nel suo momento di alterità rispetto al sistema capitalistico» (Abruz-
zese 1979, p. 13). Ma è sicuramente in queste suggestioni che affonda 
l’anima delle pratiche di resistenza rituale e di partecipazione giovanile crea-
tiva ed espressiva.   

 
 
6.3. Identità senza fissa dimora 

 
Nonostante le enormi difficoltà indotte dalla crisi pandemica, la quale ha 

imposto la riduzione drastica di occasioni di incontro per i giovani, la parte-
cipazione alla socialità ricopre un valore estremamente importante per i gio-
vani e per i giovani-adulti, in molti casi, irrinunciabile. 

La ricerca di una cornice identitaria nella quale collocarsi è un processo 
lungo, ambiguo e altamente complesso che viene, il più delle volte, realizzata 
temporaneamente e in maniera discontinua attraverso l’adesione a uno stile 
di vita espressivo, animato da un set di beni a carattere simbolico, da forme 
di appartenenza a gruppi giovanili e modi della partecipazione. 

L’identità è un processo costante in continuo divenire, le cui tappe fon-
danti vengono accompagnate da mutamenti sostanziali, nel percorso di vita, 
anche di tipo squisitamente estetico (Pecchinenda 2008).  

Oggi mancano, oltre alla determinazione personale, anche le condizioni 
facilitanti affinché si possa naturalmente realizzare un processo di transi-
zione dalla vita giovane a quella adulta, che si traduce, dunque, in un lungo 
viaggio che traghetta l’adolescente all’età matura (Calia 2011).  

Sono molti gli studiosi che si sono cimentati sulla definizione delle mo-
dalità, delle tappe che rendono pienamente compiuto il processo, identifi-
cando 5 soglie ritenute significative: la fine degli studi, l’entrata (più o meno 
stabile) nel mondo del lavoro, l’indipendenza abitativa rispetto alla famiglia 
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di origine, la formazione di un proprio nucleo familiare e la nascita del primo 
figlio (Modell, Furstenberg, Hershberg 1976).  

Pur con le dovute differenze, si conviene, in linea di massima, che la tran-
sizione possa dirsi effettiva quando si diventa economicamente autonomi e 
si pongono le basi per una propria famiglia. Una delle caratteristiche, infatti, 
che costringe gli esperti a definire lunga la famiglia in Italia, è questa eterna 
permanenza nella casa genitoriale (Donati, Scabini, 1988). 

L’immagine di questo indugio disarmonico, ci viene splendidamente af-
frescata dalle parole di Caramiello (2007), che lo paragona alla famosa attesa 
dei due vagabondi di Beckett, Estragone e Vladimiro, che in un contesto 
privo di coordinate spazio-temporali, di confusione e di imprecisione, aspet-
tano Godot, dall’ancora più incerta connotazione identitaria. 

 
Questi giovani non devono strappare più alcuna conquista di libertà, sono già li-

beri, ma di autonomia vera ne hanno ben poca, sono liberi di girare a vuoto e di svi-
luppare quelle varie forme di nevrosi che possono determinarsi quando si ha la consa-
pevolezza di aver conquistato, come le armate di Napoleone, una landa desolata, dove 
è stata fatta terra bruciata, uno spazio sociale nel quale non troveranno che il nulla, 
almeno per tantissimo tempo. Un contesto esistenziale nel quale non si accede all’in-
dipendenza economica, al lavoro, all’autonomia, alla possibilità di realizzazione indi-
viduale, a un progetto neofamiliare, ma si consegue solo il diritto di girare liberamente 
a vuoto, «aspettando Godot» fino a 35 anni (Caramiello, 2007, pp. 28-29). 

 
Adolescenza congelata in un «pantano esistenziale», «marginalità identi-

taria» (Caramiello 2003, p. 241; Caramiello 2007) il cui disagio viene lenito 
in svariati modi, anche attraverso l’uso di droghe «prêt-à-porter», ben inte-
grato in un contesto «ordinario» (Caramiello 2007), processo di «infantili-
smo» che allontana dalle proprie responsabilità, (Bruckner 2001) «moratoria 
prolungata» (Cavalli 1993, pp. 217-218); tante le asserzioni usate dagli stu-
diosi per definire uno spessore temporale che si ingrandisce sempre di più.  

Già a partire dal V Rapporto IARD sulla condizione giovanile in Italia 
del 2000, il “margine superiore” dell’età, passa dai 29 ai 34 anni3 (Cavalli 
2000), notando, nel corso dell’ultima ricerca del 2019, una quota considere-
vole di 34enni che ancora non lavorano e che vivono a casa dei genitori.  

Pochi i giovani italiani, circa 10.446.636 stando ai dati provvisori del 

 
3 Numerosi sono i criteri proposti per definire la condizione di giovane; oltre a quello 

anagrafico-convenzionale, tipico di molte analisi sociologiche e demografiche, vi è quello 
biodemografico, che considera lo spazio tra quando si diventa “pronti” per avere un figlio e 
l’età in cui effettivamente si procrea, il biosociale, che considera l’appartenenza alla gioventù 
sino alla morte del padre, dilatando ulteriormente l’età massima e infine il criterio bioecono-
mico che considera proprio dello spazio giovanile, il lasso di tempo caratterizzato dalla libertà 
da responsabilità lavorativa (Livi Bacci 2008). 
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2021 dell’Istat, con un decremento nel decennio, di circa 2 milioni di unità 
(Demo Istat 2010;2020) con le opportune differenze territoriali. In più, oltre 
ad essere pochi, sono tendenzialmente lenti (ampiezza dei processi formativi 
diluiti nel tempo) e in notevole ritardo, rispetto ai loro colleghi europei, nelle 
fasi di transizione più importanti (Livi Bacci 2008, p. 52).   

Il profilo del giovane-adulto (Donati, Scabini 1988) integra in maniera 
contraddittoria elementi tipicamente adulti, come l’autonomia economica, 
con tratti caratteristicamente adolescenziali, quali l’utilizzo di stupefacenti, 
l’insicurezza emotiva, la dipendenza affettiva (Codato 2009).  

Avvilente la situazione, in un contesto familiare ammalato, dove si sposa 
perfettamente la mancata indipendenza dei figli e la protettività eccessiva di 
genitori «adulti giovanili» (Morin 2005; Bruckner 2001, p. 105), che non 
disdegnano di avere un bastone per la vecchiaia. Così «si incrostano dentro 
il domicilio parentale» (Bruckner 2001, p. 105), giustificando, spesso, la loro 
dipendenza abitativa. 

La produzione e riproduzione di stili sempre più frenetica è conseguenza 
anche dell’ampliarsi e del modificarsi delle possibilità di appartenenza e di 
esperienza, oltre a essere il frutto delle opportunità offerte dall’espansione 
dell’industria culturale e delle tecnologie informatiche (Calia 2012). Soprat-
tutto per i pionieri di alcuni generi, in territori inizialmente marginali, diviene 
importante il confronto con altre realtà culturali più consolidate.  

Sicuramente è proprio «l’eccedenza e la ridondanza delle possibili iden-
tità disponibili, che amplificano e sfruttano segni e simboli» (Besozzi 1997, 
p. 84), a portare ad una progressiva contaminazione degli stili e alla loro tra-
sformazione in mode e modalità differenti di partecipazione giovanile.  

In questo paesaggio di way of life provvisori, di impieghi precari, effimeri 
e mutevoli, di relazioni instabili, di spostamenti e viaggi continui di città in 
città, l’identità, senza fissa dimora vaga da uno stile di vita all’altro, prima 
di trovare una certa stabilità (Pecchinenda 2008; Calia 2011). 

A partire da queste brevi riflessioni si evidenzia, indubitabilmente, una 
stretta interrelazione, a mio avviso, tra gli stili di vita giovanili e le forme di 
partecipazione che si configurano sullo spazio pubblico, persino “digitale”, 
attraverso delle progettualità a matrice espressiva e creativa. 

Sullo scenario della complessità sociale odierna, si assiste a una moltipli-
cazione sistematica di gruppi giovanili, numerosi stili di vita proliferano, le 
musiche, i modi di vestire, di ballare, di appropriarsi dei luoghi sono infiniti, 
e tanti sfuggono, sia per il carattere di mutevolezza che essi posseggono, sia 
perché a volte si “nascondono”, alla descrizione e al controllo sistematico.  

Quel che viene fuori è una moltitudine di stili giovanili, nella società con-
temporanea, che si evolve e muta nel tempo, strutturandosi in forme di par-
tecipazione articolate che risentono persino delle mode del momento.  
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I soggetti giovani agiscono aderendo a uno stile, spostandosi verso un al-
tro e un altro ancora, con il mutare dell’importanza a essi attribuita (Crane 
2004; Holt 1997), e con il passaggio da un’età all’altra, mettendo in piedi dei 
rituali di esercitazione identitaria (Calia 2020 a). 

Holt parla di “ipersegmentazione” che pone ogni lifestyle nel suo speci-
fico comparto, definendoli «modelli collettivi di pratiche di consumo, basati 
su strutture culturali condivise, esistenti in specifici contesti culturali» 
(Crane 2004, p. 38). L’aderire a un determinato stile di vita, con il suo corol-
lario di mode, spazi e modi della partecipazione, consumi culturali e altro 
ancora, presuppone una scelta, «un più alto livello di azione da parte dell’in-
dividuo», che giudica e valuta continuamente i beni e le attività di consumo 
culturale e di partecipazione in base al contributo che questi ultimi apportano 
alla definizione e ridefinizione della propria identità e all’immagine che si 
vuole dare di sé all’esterno (Holt 1997). 

Gli spazi e gli stili della partecipazione giovanile allo scenario creativo e 
culturale divengono un ambito nel quale praticare identità provvisorie nella 
odierna società, che libera l’individuo dalla tradizione ponendolo in una con-
dizione di poter operare scelte che contribuiscano a formare un’identità per-
sonale dotata di senso (Giddens 1999).  

Tali modalità partecipative consapevoli possono esprimersi, però, nei luo-
ghi delle moderne società liberali, dove è pacifica l’adozione anche di deter-
minate pratiche culturali più dissidenti, al punto da configurarsi nicchie cul-
turali perfettamente integrate nel sistema dominante (Segre Reinach 2006, p. 
50), a differenza ad esempio, dei regimi fondamentalisti, dove la donna, og-
getto perpetuo di violenze, oltre a non poter partecipare attivamente alla vita 
della propria comunità, viene ulteriormente mortificata anche nella sua di-
gnità, attraverso la cruda costrizione che le impone di indossare il velo, il 
burqa o lo chador.  

 
 

6.4. L’associazione Youthink e i progetti creativi di giovani mi-
granti: It’s never too late 

 
I contesti giovanili di ibridazione culturale che si profilano all’orizzonte, 

oltre a dipendere dagli spostamenti globali continui e dalle possibilità infinite 
di esplorazione date dal digitale, risentono anche fortemente della presenza 
esponenziale di culture altre, dato che nel 2019 la popolazione straniera re-
sidente in Italia ha superato i 5 milioni (dati Istat 2019).  

Negli ultimi anni, e in particolare a partire dal 2015, i Paesi europei hanno 
dovuto affrontare un afflusso senza precedenti di migranti e rifugiati. Tale fe-
nomeno comporta nuove sfide che richiedono risposte integrate trasversali, in 
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cui l’animazione socioeducativa ricopre un ruolo chiave nel promuovere l’in-
clusione, l’integrazione e la coesione sociale a breve, medio e lungo termine. 

Nell’UE-28, più di quattro su cinque (83%) dei richiedenti asilo, per la 
prima volta, nel 2015, avevano meno di 35 anni, mentre quelli di età com-
presa tra i 18 e i 34 anni rappresentavano poco più della metà (53%) del 
numero totale dei candidati, sempre per la prima volta. Quasi il 29% (3 ri-
chiedenti su 10), invece, era composto da minorenni. Questa distribuzione 
per età era comune in quasi tutti gli Stati membri dell’UE. Pertanto, lo svi-
luppo di soluzioni per l’inclusione e l’integrazione dei giovani rifugiati do-
vrebbe essere una priorità per le autorità, le organizzazioni internazionali e 
la società civile, in particolare per il settore giovanile. 

Molti dei rifugiati e dei migranti in fuga in Europa da conflitti armati, uc-
cisioni di massa, persecuzioni e diversi tipi di violenza (compresa la violenza 
sessuale e di genere) si recano in Turchia, da dove intraprendono viaggi via 
mare verso la Grecia, rischiando la vita. Altri raggiungono la Libia e si imbar-
cano per l’Italia. Da lì, cercano di farsi strada attraverso l’ex Repubblica jugo-
slava di Macedonia, Serbia, Croazia, Slovenia e Austria per raggiungere i paesi 
di destinazione, che includono spesso Germania, Italia e Svezia4. 

L’Italia rappresenta un caso interessante, nel panorama europeo, perché è 
uno dei paesi che ha accolto il maggior numero di migranti, arrivati dal mare, 
nel periodo 2015-2018. 

Il Decreto Sicurezza Salvini fa calare vertiginosamente il numero dei gio-
vani migranti a partire dall’ultimo periodo del 2018, e arrivando al 2019, 
dove si registrano, al 25 marzo 2019, solo 509 arrivi. In questo scenario è 
interessante analizzare il caso di studio rappresentato dall’esperienza dell’as-
sociazione Youthink5 (Calia, Forgione 2020), localizzata ad Avellino, nel 
Sud-Italia, riguardo ai progetti innovativi di inclusione ed integrazione, fo-
calizzati sul self-empowerment dei richiedenti asilo, nel periodo 2015-2018. 

I progetti si sono sviluppati in Irpinia, un’area della regione Campania che 
comprende Avellino e la sua provincia. L’area di riferimento in cui ha operato 
Youthink esprime le problematiche tipiche delle aree interne, di carenza di in-
frastrutture sociali, ad esempio, di difficoltà di accesso alle risorse sociali, eco-
nomiche e informative, nonché una poca conoscenza delle opportunità offerte 
dalle politiche europee. Alla mancanza di spazi per i giovani si associano 
forme gravi di esclusione lavorativa e sociale e difficoltà di raggiungimento di 

 
4 Per approfondimenti: https://pjp-eu.coe.int/en/web/youth-partnership/rights-inclusion-

and-participation-of-young-refugees 
5 Raffaella Monia Calia è fondatrice e presidente dell’Associazione di Promozione Sociale 

Youthink, nonché coordinatrice, insieme a Michela Forgione, dell’équipe multidisciplinare 
per le attività di accoglienza e per i workshop creativi rivolti ai giovani richiedenti asilo. 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835133438



126 

queste zone geograficamente lontane dalle principali città, aggravata da ca-
renze del sistema dei trasporti pubblici e dei collegamenti stradali. 

I progetti dell’Associazione hanno coinvolto, in 3 anni, circa 700 richie-
denti asilo, di età compresa tra i 16 e i 36 anni, provenienti, per la maggior 
parte (ma non solo) dall’Africa sub-sahariana. Di questi, circa il 15% è rap-
presentato da minorenni che all’arrivo non dichiaravano la propria età reale, 
affermando, invece, di essere maggiorenni. Di contro, invece, sono tanti i 
richiedenti asilo che dichiarano un’età minore a quella reale o affermano ad-
dirittura di esseri minorenni, al fine di beneficiare delle misure di protezione 
previste per i minorenni, per i quali non si prevede il respingimento, ma il 
riconoscimento della protezione (Calia, Forgione 2020).  

A quanto pare, se da un lato si assiste a un processo di infantilizzazione 
anche dei soggetti adulti, dall’altro i minori vengono coinvolti in dinamiche 
di adultizzazione, prevedendo per loro, a livello istituzionale, politiche di so-
stegno poco adeguate. In tal senso Youthink, attraverso il lavoro dell’équipe 
e con il tramite dei mediatori, veri e propri traduttori culturali di un mondo 
cognitivo e culturale, quello africano, nettamente diverso da quello europeo 
ed italiano, ha agito sempre nella direzione del confronto, del sostegno e della 
responsabilizzazione, superando logiche meramente assistenzialiste.   

All’interno dei CAS (Centri di Accoglienza Straordinaria) la “presa in ca-
rico” dei richiedenti asilo avveniva da parte di una équipe multidisciplinare, 
composta da psicologi, sociologi, antropologi, docenti, al fine di operare una 
prima mappatura dei loro bisogni, in coerenza con i servizi di accoglienza pro-
grammati. A questa fase ne seguiva una di raccolta e rielaborazione di intervi-
ste focalizzate principalmente sulla rotta migratoria e che veniva poi integrata 
da una mappatura delle competenze e delle conoscenze, sviluppatesi anche in 
contesti informali e non-formali (Calia, Forgione 2020). 

Le attività laboratoriali, ovvero i workshop espressivi progettati e realiz-
zati, si sono articolati intorno all’idea che concepisce le “attività artistiche” 
anche quale strumento utile alla rimotivazione, all’“empowerment” e al “po-
tenziamento identitario”, per i giovani richiedenti asilo da poco giunti in Ita-
lia.  Nel corso del presente lavoro, analizzeremo, in particolare, il workshop 
dal titolo “Hip hop: a self empowerment experience/una crescita personale” 
tenuto dal docente/sociologo Mauro D’Arco, conosciuto anche come Mauro 
Marsu del gruppo napoletano “Resurrextion”. 

L’attività ha avuto una durata di 3 anni (dal 2015 al 2018), con appunta-
menti settimanali e mensili, e ha coinvolto circa 30 richiedenti asilo, ospiti 
in 8 diversi Centri di Accoglienza Straordinaria6 in provincia di Avellino, le 

 
6 Youthink ha operato all’interno degli 8 Centri di Accoglienza (CAS) di Avellino e pro-

vincia, coinvolgendo circa 700 migranti provenienti principalmente da: Nigeria, Senegal, 
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cui attività di intermediazione culturale erano coordinate e realizzate dall’As-
sociazione Youthink.   

Oltre al workshop di hip hop, Youthink ha progettato, realizzato e coor-
dinato altre attività laboratoriali di cinema e regia, di fashion design, di edu-
cazione civica e diverse altre iniziative di rispetto dell’ambiente, di sicurezza 
stradale, favorendo persino l’inserimento lavorativo. A queste attività si sono 
affiancati altri numerosi laboratori creativi a forte caratterizzazione estetica.  

I richiedenti asilo che hanno partecipato attivamente al workshop sono di 
provenienza nigeriana, senegalese e gambiana, e nel gruppo dei 30 annove-
riamo la presenza 2 donne di origine nigeriana7. 

Il breve lavoro di indagine qui presentato, di analisi del caso di studio del 
workshop di hip hop, è di origine esplorativa e riesamina la reportistica, le 
osservazioni, i racconti, le testimonianze e i documenti audio-visuali di di-
versa natura, rielaborati e trattati quale materiale “grigio” documentale di 
sfondo (Camorrino, Calia 2019). 

L’approccio metodologico è di tipo etnografico, con declinazione auto-
etnografica, un metodo di ricerca che utilizza l’esperienza personale (“auto”) 
per descrivere e interpretare (“grafia”) testi culturali, esperienze, credenze e 
pratiche (“etnico”), data la mia personale esperienza in seno all’Associazione 
Youthink, quale progettista e coordinatrice delle attività creative di inclu-
sione (Adams, Holman Jones, Ellis 2015).  

Il percorso formativo “Hip hop: a self empowerment experience” è nato, 
dunque, con l’obiettivo di favorire l’inclusione sociale dei migranti attra-
verso un’attività artistica ad alto contenuto creativo e con un potenziale di 
notevole attrazione. L’hip hop, così come riferisce il docente Mauro D’Arco 
in un’intervista da me raccolta nel 2018: 

 
È un movimento culturale nato a cavallo tra gli anni ‘70 e ‘80 che si esprime 

fondamentalmente attraverso quattro discipline: il dj’ing, che ne è l’espressione mu-
sicale praticata dai dj, il writing, la sua espressione visiva, rappresentata dalle opere 
dei writers, l’mc’ing, l’arte del rap, praticata dai “master of ceremonies” (rappers) e 
la break dance, “danza di strada” praticata dai breakers. 

 
 

 
Gambia, Mali, Costa d’Avorio, Somalia, Ghana, Bangladesh, Yemen, Pakistan, Mauritania, 
Sierra Leone, Togo, Sudan, Ciad, Guinea Conakry, Guinea Bissau, Somalia, Eritrea, Yemen, 
Ghana, Bangladesh, Pakistan, Libia, Burkina Faso e Niger. 

7 Osservando la composizione dei richiedenti asilo per genere ed età, appare evidente 
come l’Italia presenti una situazione del tutto singolare a livello europeo caratterizzata dalla 
ridottissima presenza di donne (7,6%). Le donne richiedenti asilo di origine nigeriana rappre-
sentano, invece, circa il 40% degli arrivi dalla Nigeria, anche per effetto della tratta che col-
pisce le donne nigeriane (EASO 2015).   
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Il percorso formativo ha avuto l’obiettivo di introdurre i partecipanti alla 
cultura hip hop con particolare attenzione alla disciplina del rap, che può 
rappresentare un mezzo artistico per la valorizzazione della propria traietto-
ria biografica. Gli strumenti creativi della cultura hip hop, infatti, sono stati 
largamente sperimentati in numerosi progetti, dimostrando la propria effica-
cia pedagogica. 

 
L’hip hop si sviluppa fondamentalmente in contesti sociali dove degrado e po-

vertà la fanno da padrona e finisce col diventare finanche un importante dispositivo 
di mobilità sociale, rivelandosi, inoltre, un efficace strumento di canalizzazione della 
violenza fisica, attraverso l’istituzione di vere e proprie gare e competizioni a sfondo 
artistico. Per tali motivazioni il percorso formativo ha rappresentato una risposta ef-
ficace e innovativa all’esigenza fortemente sentita di affermare la propria individua-
lità e si adatta moltissimo all’utenza considerata, ovvero i richiedenti (M. D. 2018).  

 
Nello specifico, la cultura hip hop attinge da un immaginario sottocultu-

rale, di valorizzazione della marginalità creativa e si sviluppa in contesti ur-
bani, rielaborando codici del tutto specifici e propri.   

Il workshop di hip hop, così come si evince dall’analisi di relazioni e re-
port intermedi redatti durante la realizzazione, ha avuto il fine di sostenere il 
processo di socializzazione e risocializzazione, favorendo l’appartenenza ad 
un gruppo, attraverso la creazione di una crew. Ha altresì sostenuto lo svi-
luppo e il potenziamento della creatività e della capacità ideativa, implemen-
tando competenze e capacità di cooperazione tra i partecipanti di origine ni-
geriana, gambiana e senegalese.   

L’esperienza di questo intenso e laborioso workshop ha portato alla pub-
blicazione di un disco, “It’s never too late”8, inciso dai partecipanti al work-
shop. A fine percorso, alcuni degli allievi del laboratorio, di origine nige-
riana, hanno proseguito proficuamente nella loro “impresa musicale”, atti-
vando anche dei canali youtube personali9.  

La scrittura e incisione di brani, in alcuni casi, ha alternato piacevolmente 
le lingue: inglese, francese e napoletano, con notevoli incursioni di broken, 
pidgin english e wolof. Le tematiche ricorrenti nei testi riguardano la rotta 
migratoria, episodi di razzismo, contesti di guerra, violenze subite nel corso 
del viaggio, l’affidamento a Dio e racconti di vita quotidiana, così come si 
evince dalla content analysis di alcuni dei testi di cui si riportano degli stralci:  

 
 

 
8 Per approfondimenti si rimanda all’intervista pubblicata sul sito dell’Eroica Fenice: 

https://www.eroicafenice.com/musica/its-never-too-late-a-migrant-mixtape/ 
9 https://youtu.be/hbIvfWjkGbM;  https://youtu.be/coo-VcjagPQ 
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It has been long have been in jungle 
Every day They suffer they struggle  

My God My God never sleep or slumber 
I was born to be a man not a number 

I thought it is over even when it is not over 
I put my hope on Christ though I am covered in his blood 

They took me from grass to grace 
I give my life to God, I got my peace 
I give my life to God, I got my peace 

Ils parlent de guerriers, J’ai peur de l’aventure e dois dire la vérité 
J’ai pitié de ces gens, il y a trop d’amis ici 
Combien de personnes ont perdu la vie – 
Plus d’un millier qui sont laissés en mer – 

Je prie Je prie Je prie Je prie – 
Voir des amis mourir dans la rue – 

Et qu’en est-il de l’avenir – 
Je prie pour qu’on arrête la haine – 

Il n’est jamais trop tard - Assez de guerre faisons une collaboration – 
Devenons amis sur un beat 

I pray we stop hate 
Is never too late 

Stop fight make a feat 
Let’s be friends on a beat10 

 
La rielaborazione narrativa del vissuto traumatico ha permesso, altresì, di 

risignificare anche il senso che hanno attribuito alla partecipazione al work-
shop. Infatti, così come emerge dalle relazioni e dai registri presenze, ad una 
prima fase, che potremmo definire di “partecipazione intermittente”, ne ha 
fatto seguito un’altra, di circa un anno, caratterizzata dall’assiduità nella fre-
quenza del laboratorio e dall’impegno costante nella scrittura ed elabora-
zione dei testi. 

Degna di nota è stata la presenza di giovani richiedenti asilo con una bassa 
scolarizzazione che hanno trovato nell’occasione del workshop anche una mo-
dalità di rinforzo delle proprie competenze di scrittura e di lettura, in linea con 
gli obiettivi che la progettazione del workshop si era inizialmente prefissata.  

 
10 Ho riposto la mia speranza in Cristo anche se sono ricoperto del suo sangue - Mi hanno 

portato dall’erba alla grazia - Io do la mia vita a Dio, per prendere la mia pace - Io do la mia 
vita a Dio, per prendere la mia pace. 

Parlano dei guerrieri io ho paura dell’avventura - Ho da dire la verità - Ho pietà di queste 
persone qui ci sono troppi amici - Quante persone hanno perso la vita - Più di mille che sono 
rimasti in mare - Io prego io prego io prego io prego - Vedere gli amici morire in strada - E 
che ne sarà del futuro - Io prego che noi fermiamo l’odio - Non è mai troppo tardi- Basta 
guerra facciamo una collaborazione - Diventiamo amici sopra un beat (Traduzione italiana a 
cura di Mauro D’Arco e Raffaella Monia Calia). 
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Si riconferma, anche per le progettualità che hanno coinvolto i richiedenti 
asilo di origine sub-sahariana, la forte valenza dell’integrazione tra appren-
dimento formale e non-formale, che ha come assunto fondamentale, a mio 
avviso, l’impossibilità intrinseca di discernere l’apprendimento strutturato, 
dalla dimensione informale e non-formale, poiché l’una completa e integra 
l’altra (Calia 2020 b). Riteniamo, dunque, che questi due universi concettuali 
e formativi, insieme possano offrire quella “marcia” in più alla gioventù eu-
ropea e “migrante”, affinché riesca a posizionarsi in modo efficace e parte-
cipare attivamente alla società civile, divenendo protagonista del domani.   

Insomma, anche i progetti educativi e creativi, promossi da Youthink, di-
vengono spesso spazi di costruzione e ricostruzione identitaria che promuo-
vono processi di emancipazione individuale e collettiva e di inclusione so-
ciale e integrazione, all’insegna dell’ibridazione culturale. 

L’arte educativa, oltre a costituire una pratica inclusiva, è anche una po-
tente ed efficace modalità attraverso cui si manifesta l’integrazione sociale, 
e con essa anche la necessaria differenziazione personale e diversità cultu-
rale, e diviene, nei progetti di intervento con i giovani richiedenti asilo e ri-
fugiati, un elemento prioritario di riscrittura delle configurazioni territoriali, 
agendo sulle geografie “urbane” non solo delle nostre metropoli e cittadine, 
ma anche delle meno prossime comunità di origine (Calia 2020b).  

L’inclusione e l’integrazione sono fattori molto importanti di coesione 
sociale, a patto, però, che si verifichino, in un sistema sociale, anche le con-
dizioni atte a rendere operanti i meccanismi di legittima differenziazione so-
ciale. E questo soprattutto per i giovani che hanno sì bisogno di integrarsi, di 
imitare, ma hanno altresì necessità di sperimentare livelli di individualizza-
zione, di “distinzione” dal gruppo, di rielaborazione della dimensione comu-
nitaria ereditata dalle culture tradizionali del proprio paese di origine, fun-
zionali all’espressione della loro vocazione e al loro peculiare modo di svol-
gere il proprio ruolo nella società. 

 
 
6.5. Conclusioni  

 
In anni recenti abbiamo assistito a un crescente riconoscimento del po-

tenziale delle arti performative “sociali” e pedagogiche, quali modalità crea-
tive di coinvolgimento giovanile, indispensabili per favorire ed incentivare 
la partecipazione e la cittadinanza attiva. 

Queste pratiche che coniugano, ad esempio, la dimensione artistica e per-
formativa della pittura, della scultura, della musica, dello storytelling, del 
circo e del teatro sociale a strategie di intervento sociale, riescono efficace-
mente a promuovere lo sviluppo comunitario e la coesione sociale, anche 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835133438



131 

nella direzione dell’interculturalità. Recenti dibattiti, seminari e scambi a li-
vello europeo ed internazionale, oltre a ricerche in campo sociologico, peda-
gogico ed antropologico, sottolineano i diversi modi in cui le pratiche espres-
sive e creative divengono uno strumento di coinvolgimento e di promozione 
attiva della partecipazione giovanile. 

In tutta Europa, i progetti di arte e creatività al servizio della gioventù 
europea e dei rifugiati e richiedenti asilo, sono utilizzati efficacemente per 
promuovere la riconciliazione tra gruppi in conflitto, ridurre la paura, co-
struire legami basati sulla fiducia e trasformare la percezione del disagio e 
della vulnerabilità giovanile all’interno della comunità, anche al fine di rico-
noscere e prevenire fenomeni di razzismo, di omofobia, di bullismo e cyber-
bullismo. La partecipazione giovanile, insomma, viene fortemente incenti-
vata da pratiche creative che fungono da catalizzatore per le giovani genera-
zioni, in linea con quelle che sono le proprie appartenenze a gruppi caratte-
rizzati da stili, mode e codici espressivi propri. 

I progetti istituzionali e le attività che potremmo definire meno ricono-
sciute e più “informali”, proposte anche in spazi autogestiti, incentivano la 
creatività, contribuiscono alla crescita personale, alla fiducia in se stessi, alla 
libertà di espressione e al benessere psico-fisico, creando così le basi future 
per una vita adulta vissuta all’insegna della collaborazione, della solidarietà 
e del rispetto (cfr. Calia 2020 b). Il carattere multidisciplinare e ibrido, e allo 
stesso tempo “estremo” e divertente dell’arte, in più, permette di coltivare 
spazi ricreativi, reali e simbolici, in cui i confini normativi, che pure esistono, 
evidentemente, divengono più sfumati e meno burocratici e le convenzioni 
si interpretano, favorendo l’emergenza indiziaria di culture giovanili dal ca-
rattere intrinsecamente innovativo, che si esprimano al posto di possibili 
forme di devianza vissute in maniera pericolosamente distruttiva.  

In tal senso i progetti creativi definiscono “spazi simbolici” in cui si annul-
lano le tensioni economiche e di status cristallizzate, in cui si riproducono di-
suguaglianze solo momentanee, e si annullano differenze. Sono spazi di eser-
citazione identitaria e di socializzazione che forniscono strumenti adeguati ad 
affrontare la complessità sociale che caratterizza la società contemporanea.  
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7. Povertà educativa. Apprendimento  
e partecipazione da una prospettiva culturale 
 
di Salvatore Patera 

 
 
 
 
 

 
 
7.1. Povertà educativa: multidimensionalità del tema tra fattori 
strutturali, contestuali e culturali 

 
A seguito della crisi legata al Covid-19 si rileva, non solo in Italia, un 

notevole incremento della povertà educativa. Quantunque rappresenti un fe-
nomeno più ampio della povertà materiale e risulti essere un fattore positi-
vamente correlato, essa riguarda da un lato, bambini e ragazzi che si trovano 
in condizione di povertà economica e materiale e dall’altro coloro che, pur 
non trovandosi in questa condizione, sono privati della possibilità di vivere 
esperienze significative dal punto di vista sociale, culturale ed educativo 
(Save the Children 2020a; 2020b; World Bank Group 2020). A tal proposito, 
prendendo in considerazione il fenomeno della dispersione scolastica, non 
solo fattori ascritti (background socio-economico e culturale) e fattori di 
contesto (ambito scolastico) ma principalmente fattori individuali (motiva-
zione intrinseca a continuare ad apprendere, atteggiamenti e opinioni verso 
scuola, lavoro e futuro) rendono questo fenomeno multidimensionale e mul-
tifattoriale e, al contempo, rendono più complessa la ricerca di strategie per 
contrastarlo (Le Rose, Sacco, 2018).   

In coerenza con il trend evidenziato nel 2019 e nel 2020 dal World Ine-
quality Database on Education (UIS-UNESCO 2020; 2019), l’accesso alle 
opportunità educative negli ultimi due anni si sta ulteriormente riducendo nei 
confronti di bambini e bambine esclusi dal sistema di istruzione e formazione 
sia per ragioni legate all’accesso sia in ragione del crescente fenomeno 
dell’abbandono scolastico (Save the Children 2020a; Unicef 2020). Rispetto 
al benchmark del 10% fissato dalla Commissione Europea (EC 2014) per gli 
Early leaving from education and training (ELET), infatti, la percentuale nel 
2019 in Italia oscilla intorno al 14% rispetto alla media europea del 10% 
(Eurostat 2020). Allo stesso modo, rispetto ai Neither in employment nor in 
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education and training (Neet) per la fascia di età 20-34 anni, Eurostat evi-
denzia che la media europea si posiziona tendenzialmente intorno al 16% 
con una forbice che va, ad esempio, dalla Svezia con il 7% circa all’Italia 
con circa il 27%.  

Da questa prospettiva, la povertà educativa non la si può esclusivamente 
ridurre all’istruzione obbligatoria ma assume un’incidenza ancor più estesa 
rispetto a quanto non strettamente riconducibile al contesto scolastico (Bar-
bieri, Cipollone 2007). Sebbene la povertà educativa risulti essere un con-
cetto multidimensionale e complesso (EC 2015) dal punto di vista dei sistemi 
di istruzione formale, già INVALSI ha evidenziato il nesso tra povertà edu-
cativa con «dispersione esplicita» e «dispersione implicita», queste ultime in 
grado di produrre negli studenti sia perdite negli apprendimenti sia abban-
dono scolastico (INVALSI 2019).  

In coerenza con quanto sottolineato anche da Save the Children (2020c), 
l’impatto della pandemia non ha fatto che peggiorare la condizione di svan-
taggio educativo in termini di deprivazione educativa e culturale laddove 
l’impatto della crisi è risultato più incisivo e decisivo anche in ragione di gap 
non solo strutturali ma anche culturali (tra studenti e tra docenti e tra studenti 
e docenti) connessi alle forme di apprendimento e insegnamento introdotte 
dalla DAD (Mascheroni et al., 2021).  

Le difficoltà di apprendimento degli studenti in DAD ai tempi della pan-
demia sono acuite, tra l’altro, da aspetti contestuali di fragilità economica e 
vulnerabilità sociale delle famiglie, tra le quali, conciliazione tra tempi di 
lavoro dei genitori in modalità smart working e cura dei figli, ecc. ma anche 
da aspetti strutturali, tra i quali, sovraffollamento degli spazi domestici, man-
canza di connessione internet adeguata, condivisione tra più persone del nu-
cleo familiare di dispositivi elettronici, ecc. (Save the Children 2021).  

Di fronte a questa situazione allarmante, una relazione perversa è ancor più 
rappresentata dal nesso esistente tra il fenomeno consolidato del digital divide, 
dovuto, come anzidetto, a fattori contestuali e strutturali, e il cultural divide. 
Questa relazione perversa, acuita dalla situazione attuale, rimanda a un gap 
esistente tra rappresentazioni e pratiche educative e didattiche ossia tra strate-
gie e modalità messe in atto da studenti e docenti per insegnare e apprendere 
con l’ausilio delle nuove tecnologie (Pattaro, Riva, Tosolini 2017). Il gap non 
recente riferito al digital divide è andato via via allargandosi anche in funzione 
del cultural divide, quest’ultimo acuito dal ricorso massivo alla DAD in questa 
particolare congiuntura. Da questo punto di vista, già l’OECD nel 2015 e più 
recentemente l’ISTAT nel 2019 e nel 2020 (ISTAT 2019b; 2020) segnalavano 
il crescente gap tra i giovani in termini di accesso e utilizzo delle tecnologie 
anche in funzione di percorsi di apprendimento formali.  
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Indubbiamente, la povertà educativa aumenta a fronte di situazioni di disu-
guaglianze diffuse nell’accesso e nell’utilizzo delle nuove tecnologie per l’ap-
prendimento (digital divide), ma anche in ragione di criticità inerenti alle mo-
dalità di strutturare percorsi di insegnamento e apprendimento adeguati (cul-
tural divide) in grado di intercettare i bisogni emergenti degli studenti, la loro 
motivazione ad apprendere e a continuare ad apprendere, le loro competenze 
digitali in relazione alle loro pratiche quotidiane e, ancor prima, al significato 
che a tali pratiche attribuiscono (Robinson, Di Maggio, Hargittai 2003; Rivol-
tella 2008; Van Deursen Van Dijk 2015; Van Dijk 2020; Patera 2020).  

Di certo, la multidimensionalità del tema del digital divide rimanda da un 
lato a fattori strutturali e contestuali inerenti alle condizioni in cui si verifi-
cano criticità nell’accesso alla dotazione tecnologica di scuole e famiglie, 
dall’altro a fattori culturali concernenti il fatto che ciò che è cambiato è il 
modo di apprendere degli studenti anche in ragione delle nuove tecnologie 
(Castro, Patera, Fernández, 2021; Fernández-Cruz, Fernández-Diaz 2016; 
Castells 2004; De Haan, Huysmans, Steyaert, 2002).  

Come sottolinea Üzümcü (2018, p. 310), d’accordo con Livingstone 
(2002) «New media features enable them to create their peer culture and play 
a key role in their identity formation. The media-related interactions contrib-
ute considerably in their social and emotional development».  

A tal proposito, riprende ancora Van Wel (1994, p. 211) «Youth cultures 
and subcultures can in turn be viewed as attempts by the young to distinguish 
themselves from the older generation. They symbolize the difference 
between the generations».   

Da questo punto di vista, modelli culturali, disposizioni a insegnare e ad 
apprendere, motivazione intrinseca, rappresentazioni e pratiche di insegna-
mento e di apprendimento proprie di studenti e docenti possono essere fattori 
che accrescono il cultural divide, il quale, può essere contrastato a partire 
dall’esplorare e dal comprendere in che termini sta cambiando il modo di 
insegnare e di apprendere anche in ragione della centralità assunta dalle nuo-
ve tecnologie (Hargittai, Hsieh, 2013).  

In ragione di quanto finora esposto, si evidenzia che i fattori culturali, 
oltre a quelli contestuali e infrastrutturali, rappresentano gli aspetti cruciali 
da esplorare e comprendere per cogliere al meglio le opportunità offerte dalla 
DAD in ragione del modo in cui studenti e docenti  ossia le giovani gene-
razioni e quelle degli adulti  rappresentano e agiscono l’esperienza quoti-
diana, anche mediata dalle tecnologie all’interno di contesti di apprendi-
mento e di partecipazione sociale (Save te Children 2020c, p. 9).  

Da un lato, infatti, solo il 30,2% dei ragazzi impegnati nella DAD presen-
ta buone competenze digitali, mentre due terzi esprimono competenze basse 
o di base e il 3% nessuna competenza digitale (ISTAT 2019a; 2020b).  
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Dall’altro lato, come specificano Fernández-Cruz e Fernández-Diaz 
(2016, p. 97): «La mera presencia de recursos tecnológicos en los centros y 
las altas capacidades de los alumnos de la «Generación Tecnológica» o «Ge-
neración Z», no son suficientes para desarrollar en los alumnos la compe-
tencia digital. La clave fundamental viene determinada por las competencias 
tecnológicas y pedagógicas de los docentes».  

Da questo punto di vista, nel caso di esperienze di apprendimento in con-
testi formali, il docente può potenziare aspetti tecnici legati all’utilizzo delle 
tecnologie nella didattica ma soprattutto può ripensare profondamente la di-
dattica nel modo di concepirla e di realizzarla a partire dalla comprensione 
del modo in cui oggi gli studenti apprendono e del significato che entrambi 
danno allo studio e all’apprendimento (Castro, Patera, Fernández 2021; Cae-
na, Redecker 2019). In questo modo è possibile cogliere il senso della sfida 
tecnologica come sfida culturale così da arginare il cultural divide quale pro-
cesso sotteso e, per certi versi amplificato dallo stesso digital divide (Fullan, 
Langworthy 2014).  

In sintesi, la sfida educativa concerne l’opportunità di ripensare rappre-
sentazioni e pratiche della relazione insegnamento-apprendimento tenendo 
conto sia dei modelli culturali di insegnamento dei docenti sia dei modelli 
culturali di apprendimento degli studenti, potenziando la competenza digitale 
e l’alfabetizzazione informatica sia lato docente che lato studente in funzione 
della comprensione dei modelli culturali che guidano l’agire competente in 
determinati contesti (Scognamiglio 2020; Sartori 2006; Rivoltella 2008; Cal-
vani 2007; Van Dijk 2020).  

Se quindi, il potenziamento delle competenze digitali passa da una com-
prensione profonda dei modelli culturali sia di giovani generazioni di stu-
denti sia di docenti, ciò rimanda alla necessaria esplorazione  nell’ambito 
della ricerca educativa di tipo culturale  del mindset culturale che guida l’a-
gire competente. Da questa prospettiva «Competences include more than 
knowledge and understanding and take into account the ability to apply that 
when performing a task (skill) as well as how – with what mind-set – the 
learner approaches that task (attitude)» (EC 2018, 4). Di fatto, la Commis-
sione Europea converge su una visione olistica del costrutto rimarcando che 
il costrutto di competence può essere agita in funzione di dimensioni latenti 
che permettono di mobilitare le risorse per agire in maniera competente: 
mindset, beliefs, values e attitudes (Patera 2019). 

In ragione di quanto premesso in merito al nesso tra digital divide e cul-
tural divide, utilizzando la prospettiva euristica di Goffman (1988) si tratta 
di comprendere in che modo oggi le giovani generazioni di studenti attribui-
scono senso e valore alla propria esperienza attraverso pratiche interattive e 
reiterative di codifica e ricodifica simbolica attraverso le quali reinterpretano 
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se stessi, il contesto e la relazione tra essi stessi e il contesto. Questi aspetti 
concernono una dimensione culturale nella misura in cui rimandano al modo 
in cui le giovani generazioni di studenti sentono, pensano e vivono la quoti-
dianità in relazione al mondo adulto, alla scuola, al lavoro, alla società (Bru-
ner1992; 1996).  

In sintesi, quantunque la povertà educativa rimandi all’aumento della di-
spersione implicita ed esplicita anche connessa al problema dei NEET e degli 
ELET, le ragioni di tale fenomeno sembra non possano essere esclusiva-
mente riconducibili a fattori ascritti (es. capitale socioeconomico e culturale 
della famiglia di origine) o di contesto (tipologia e caratteristiche della scuo-
la, preparazione degli insegnanti e relazione tra insegnanti e studenti, in-
fluenza del gruppo dei pari) ma soprattutto a fattori individuali (senso di ina-
deguatezza, scarso coinvolgimento personale nello studio, scarsa motiva-
zione, autostima, autoefficacia, mete personali, ecc.) (INVALSI 2020).  

Da questo punto di vista, è necessario riflettere sul fatto che i fattori di 
tipo culturale riferibili a come i soggetti significano e si rapportano ai conte-
sti (disposizioni ad apprendere e a continuare ad apprendere, opinioni verso 
la scuola, motivazione intrinseca, atteggiamenti, ecc.) rappresentano la chia-
ve per comprendere l’abbandono scolastico nel più grande alveo della po-
vertà educativa. Tali fattori sembrano sempre chiaramente comprensibili in 
ragione del fatto che ciò che sta cambiando è la modalità delle generazioni 
di giovani e di studenti di significare e agire il contesto nel quale si trovano 
a vivere: partecipando alla vita sociale e apprendendo la vita sociale (Lave, 
Wenger 1991; Wenger 1998).  

A tal proposito, alcuni fattori di rischio della dispersione scolastica nella 
scuola secondaria di primo grado sono comprensibili in ragione delle opinioni 
degli studenti sull’esperienza a scuola, delle aspettative verso il futuro, della 
percezione di sé e della motivazione intrinseca (Le Rose, Sacco, 2018).  

In alcuni importanti studi (McCarron, Inkelas 2006), infatti, si sottolinea 
che tali aspetti rimandano alle rappresentazioni e alle pratiche delle giovani 
generazioni di studenti ma soprattutto al significato e al valore che essi attri-
buiscono alle proprie rappresentazioni e alle proprie pratiche quotidiane in 
relazione alla scuola, al tempo libero, al lavoro, al futuro. 

In sintesi, ciò che sembra emergere da questa prima riflessione è che la 
povertà educativa ha sì a che fare con fattori strutturali e contestuali, ma è 
anche alimentata da un gap culturale inerente alle modalità attraverso le quali 
sia le generazioni adulte pensano e agiscono in funzione dei giovani sia le 
giovani generazioni attribuiscono significato al contesto e alla relazione con 
esso mettendo in campo strategie più o meno efficaci per relazionarsi a esso.  

Dalla prospettiva della ricerca educativa e dell’intervento didattico, per-
tanto, ciò significa problematizzare il gap culturale e generazionale a partire 
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dall’esplorazione in profondità delle disposizioni e delle motivazioni ad agire 
(quindi a partecipare e ad apprendere), dai modelli culturali e valoriali, da rap-
presentazioni e pratiche di significazione in quanto fattori che guidano più o 
meno esplicitamente e intenzionalmente le esperienze, anche latamente edu-
cative (Mead 1970; Kertzer 1983; Van Wel 1994; Frey 2018, Capeci 2020).   

 
 

7.2. Povertà educativa: Riflessioni da una prospettiva generazio-
nale e culturale 

 
In riferimento alle generazioni giovanili attuali, definite cronologica-

mente nel lasso di trent’anni come generazioni di Millennials, Zeta, Alpha, 
(Fig. 1) ciò che sta cambiando è il modo che gli studenti hanno di percepire 
il mondo e quindi il modo di costruire relazioni interpersonali, di ragionare, 
di utilizzare codici espressivi e linguistici (Ulrich, Harris 2003; Erickson 
2009; Henseler 2012; McCrindle, Wolfinger 2014; Combi 2015). Occorre 
precisare che già Buzzi, Cavalli e De Lillo (2007) specificavano come il ter-
mine nuove generazioni si riferisca a un concetto dinamico ed eterogeneo nel 
quale convivono diverse sub-culture con specifiche caratteristiche e bisogni 
(Ulrich, Harris 2003; Van Wel 1994).  

 
Fig. 1 - Generazioni di giovani: una ricostruzione cronologica 

 

 
Fonte: Rielaborazione su Pew Research Center Washington 
 

Al netto dei riduzionismi riferiti a una simile classificazione quest’ultima 
può essere euristicamente utile per riflettere sul fatto che tale cambiamento 
generazionale rimanda, in primis, a un cambiamento culturale. Questo cam-
biamento culturale impatta, indubbiamente, sui processi di insegnamento-
apprendimento, rispetto ai quali, il cambiamento è soprattutto culturale e 
concerne il modo di apprendere, di conoscere e di comunicare (Castro, Pa-
tera, Fernández 2020; De Haan, Huysmans, Steyaert 2002). I profondi e re-
pentini cambiamenti culturali contemporanei possono essere un’opportunità 
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per riflettere al contempo sulle caratteristiche delle giovani generazioni di 
studenti e su modalità più appropriate per valorizzarle all’interno delle atti-
vità didattiche in relazione a rappresentazioni e pratiche degli insegnanti (Ca-
stro, Patera, Fernández 2020; Caena, Redecker 2019; Fernández-Cruz, Fer-
nández-Diaz 2016; Fullan, Langworthy 2014; Griffin, Care, McGraw 2012). 
In riferimento alle differenze culturali (oltre che generazionali) che caratte-
rizzano le rappresentazioni di docenti e studenti (Dei 1994), la prospettiva 
teorica che evidenzia il passaggio dalla società materialista a quella post-
materialista (Inglehart 1997; Inglehart, Welzel 2005) può essere una ragio-
nevole chiave di lettura per comprendere i possibili mutamenti valoriali delle 
generazioni odierne rispetto alle precedenti.  

A tal proposito, una riflessione puntuale sulle mutate opinioni e atteggia-
menti degli italiani negli ultimi quarant’anni si sofferma sui cambiamenti va-
loriali susseguitisi nel corso del tempo in relazione alle istituzioni, alla politica, 
alla famiglia e al lavoro (Biolcati, Rovati, Segatti 2020). Come affrontato già 
in un altro contributo (Patera 2021) la società contemporanea sta attraversando 
cambiamenti culturali considerevoli anche in relazione a valori incerti e mute-
voli riferiti alla sfera sociale, politica, culturale, economica. In coerenza a ciò, 
le ricerche del World Value Survey1 sottolineano che il passaggio da valori 
comuni a valori frammentati, fluidi e individualizzati nel corso del tempo, ge-
nera uno stato di incertezza e insicurezza diffusa che caratterizzano la società 
contemporanea rispetto alla precedente (Bauman 2014; Beck 1999). In ultimo, 
rispetto a quanto non accadeva così marcatamente nelle ultime decadi, la ve-
locità di questi mutamenti e la loro stessa natura sta crescendo anche in ragione 
dell’acuirsi della situazione pandemica con il conseguente aumento di nuove 
forme di disuguaglianze. Il “ritratto dell’adulto italiano da giovane” fornito dal 
Rapporto Giovani 2019 (Istituto Giuseppe Toniolo 2019) offre una serie di 
spunti per comprendere la condizione giovanile in Italia analizzando in che 
modo stia cambiando l’Italia proprio a partire dal punto di vista delle giovani 
generazioni. Il rapporto evidenzia aspetti critici legati alla presenza di un clima 
di bassa fiducia nelle istituzioni accompagnato da un’elevata insicurezza verso 
il futuro rispetto alla quale i giovani fanno fatica a trasformare i propri desideri 
in progetti di vita. Sulla scorta dell’esperienza maturata nel contesto delle in-
dagini IARD (Buzzi 2019), si evidenziano alcuni aspetti cruciali proprio della 
condizione giovanile comprensibili all’interno dei più profondi e complessi 
cambiamenti della società contemporanea rispetto alla quale le nuove genera-
zioni giovanili mutano continuamente le proprie condizioni di vita, i propri 
bisogni e le motivazioni. La condizione di “residualità” dei giovani li rende 
“invisibili” (Diamanti 1999) e con una “progettualità limitata” (Buzzi, Cavalli, 

 
1 Si rinvia a: www.worldvaluessurvey.org. 
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De Lillo 2007, p. 15) rispetto ai bisogni di cui sono portatori e in una condi-
zione costante di “presentificazione” rispetto alle proprie aspirazioni e progetti 
di vita (Leccardi 2005).  

Questi temi richiamano a una profonda riflessione rispetto ai sistemi di 
istruzione e formazione in quanto stanno via via perdendo la capacità di pro-
muovere pari opportunità e ridurre le disuguaglianze sociali al punto che la 
scuola risulta non avere più un’importanza prioritaria per i giovani (Livi 
Bacci 2008; Patera 2020). Uno studio per certi aspetti non recente ma ancora 
euristicamente significativo aiuta a comprendere come le rappresentazioni 
dei docenti e degli adulti generino un tipo di scuola e riproducano, allo stesso 
tempo, un’idea e una pratica di società che non sempre risponde a quello che 
i giovani si aspettano dalla scuola (Cavalli 2000).  

Indubbiamente, la sfida culturale odierna (Patera 2021) concerne l’oppor-
tunità di approfondire, attraverso la ricerca educativa da una prospettiva cul-
turale, le rappresentazioni e le pratiche di insegnamento e apprendimento di 
docenti e studenti.  

In particolare, si tratta di esplorare le strategie e le modalità attraverso le 
quali entrambi mobilitano le risorse per insegnare e apprendere in maniera 
significativa e competente. Queste strategie e modalità sono inscritte in mo-
delli culturali di insegnamento dei docenti e dei modelli culturali di appren-
dimento degli studenti a partire dai quali ciascuno attribuisce significato alle 
esperienze vissute strutturando pratiche di pensiero e di azione in relazione 
agli altri e al contesto. Tali modelli culturali emergono con maggior nettezza 
anche in ragione dei cambiamenti generazionali e soprattutto culturali, carat-
terizzanti la contemporaneità (Castro, Patera, Fernández 2020; Caena, Re-
decker 2019; Griffin, Care, McGraw 2012). 

 
 

7.3. La dimensione culturale e situata dell’agire competente in re-
lazione alle sfide del contesto 

 
Le questioni fin qui sollevate intercettano indubbiamente diversi fattori 

che concorrono ad acuire le disuguaglianze sociali ed educative in termini di 
apprendimento e partecipazione in particolare per bambini/e e giovani. 

Dal nostro punto di vista, risulta centrale riflettere sui modelli culturali di 
significazione e di simbolizzazione della relazione con il contesto nelle gio-
vani generazioni e, in particolare in quelle di studenti. Questi fattori possono 
ostacolare o favorire il loro modo di pensare e di agire in maniera competente 
in quanto fattori culturali e situati che definiscono significati e pratiche messe 
in atto per vivere la relazione con il contesto.   

Problematizzare la dimensione culturale dell’apprendere e del partecipare 
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delle giovani generazioni attuali in contesti educativi e sociali significa, per-
tanto, comprendere in che modo oggigiorno attribuiscono senso e valore alle 
esperienze vissute attraverso pratiche interattive e reiterative di codifica e 
ricodifica simbolica. In ragione di tali pratiche essi reinterpretano se stessi, 
il contesto e la relazione tra se stessi e il contesto.  

Tale accento sulla dimensione di attribuzione e di costruzione di senso 
rispetto alle esperienze vissute rimanda, come evidenziato anche nella pro-
spettiva di Vygotskij (1990) e Bruner (1992; 1993; 1996), al fatto che la cul-
tura si co-costruisce attraverso scambi simbolici, pratiche sociali e artefatti 
culturali  quali il linguaggio  in una dimensione relazionale contestuale e 
situata, fatta di una reciprocità di mutui scambi. Tali scambi simbolici (Peirce 
1994) definiscono la mediazione del mondo che si realizza tramite il linguag-
gio (Mead 1966). Il processo di significazione e di simbolizzazione della 
realtà, pertanto, rinvia a modelli culturali intesi in termini di sistema di rap-
presentazioni che caratterizzano il campo simbolico lungo una reciprocità di 
modificazioni (Bourdieu 1992).  

Queste dimensioni di significato rappresentano strutture latenti in quanto 
non sono espresse direttamente/dichiarativamente, ma inscritte all’interno di 
direttrici da esplorare e interpretare come modelli culturali in relazione ai 
quali gli attori sociali esercitano i propri investimenti, le prospettive in ra-
gione delle quali disegnano i propri desideri (Salvatore, Freda 2011). Questi 
modelli culturali, in una prospettiva psico-dinamica, ad esempio, sono esito 
e mediatori delle pratiche degli attori (Carli, Paniccia 2003) in quanto dispo-
sitivi semiotici che rimandano a visioni del mondo e schemi di relazione in-
tersoggettivi nella relazione soggetto-contesto. Tali visioni e schemi sono ra-
dicati nel significato affettivo condiviso e sono espressione di strutture latenti 
di senso che configurano l’organizzazione del significato (campo simbolico) 
(Guidi, Salvatore, Scotto Di Carlo 2011; Mossi, Salvatore 2011). Da questa 
prospettiva, l’esperienza che i soggetti compiono nella relazione con il con-
testo rimanda a modelli culturali in ragione del fatto che l’apprendimento è 
un processo di partecipazione a comunità di pratiche situate e culturalmente 
connotate e la partecipazione stessa è un processo di apprendimento alla vita 
sociale (Wenger 1998; Lave, Wenger 1991) in quanto fatto sociale e cultu-
rale (Bruner 1992; 1993; 1996). In ragione di ciò, l’agire competente è sem-
pre situato e in relazione ad un contesto culturale e, pertanto, necessita di 
essere esplorato e compreso a partire dal modo attraverso il quale i soggetti 
leggono se stessi e la propria relazione (in quanto azione e riflessione) con il 
contesto. 

Come riprende Üzümcü (2018) in riferimento alle caratteristiche proprie 
delle giovani generazioni di studenti e al modo in cui sono cambiate le loro 
modalità di apprendere e partecipare: «New media features enable them to 
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create their peer culture and play a key role in their identity formation. The 
media-related interactions contribute considerably in their social and emo-
tional development» (p. 310).   

In tal senso, indagare la cultura e le culture significa, dal nostro punto di 
vista, indagare le pratiche, posto che  come diceva Bourdieu  le parole 
fanno le cose, nella misura in cui il nesso tra contesto e linguaggio assume 
centralità in quanto permette di cogliere attraverso le pratiche quotidiane le 
relazioni tra il livello individuale in quanto interconnesso con il livello so-
ciale in termini attivi e retroattivi (Bourdieu 1998). Da questa prospettiva, 
l’importanza della dimensione sociale tutta interna a processi di condivisione 
di una cultura (Rogoff 2003) trova nella teoria dell’apprendimento come par-
tecipazione alle attività di una comunità di pratiche (Lave, Wenger 1991) una 
chiave di lettura euristicamente e pragmaticamente valida.  

Ciò in ragione del fatto che il modo attraverso cui le giovani generazioni 
vivono le esperienze e vi attribuiscono un significato non riguarda compo-
nenti esclusivamente innate e quindi attributi a priori ma sono prodotti della 
mediazione socioculturale in cui si sviluppano (Vygotskij 1990).  

In tal senso, esplorare le pratiche di apprendimento e di partecipazione 
delle giovani generazioni di studenti significa esplorare in profondità cre-
denze, valori o conoscenze che guidano culturalmente la loro pratica sociale 
di apprendimento e di partecipazione (Hutchins 1986; Bruner 1992). 

Mappare le dimensioni culturali dell’agire competente in relazione al con-
testo significa, pertanto, focalizzarsi sul rapporto tra le modalità attraverso 
cui le giovani generazioni di studenti leggono/agiscono/retroagiscono i con-
testi sociali attraverso pratiche dense di significato. Più specificamente, ri-
manda ai modi attraverso i quali le giovani generazioni di studenti attribui-
scono un senso alla propria esperienza in relazione al contesto. Da questo 
punto di vista, l’agire competente non è una sommatoria di conoscenze e 
abilità ma risiede nella capacità di saper/voler/poter agire ossia mobilitare e 
orchestrare in modo fecondo le proprie risorse interne in relazione quindi alla 
contingenza delle coordinate di contesto, queste ultime viste come risorsa 
piuttosto che come vincolo (Pellerey 2004; Le Boterf 2009). Credenze, va-
lori, rappresentazioni, mindset, disposizioni ad agire, motivazione intrinseca 
rappresentano fattori invisibili che permettono/inibiscono di mobilitare le ri-
sorse per agire in funzione di un well-being (Nussbaum, Sen 1993) nella re-
lazione con il contesto. Tali fattori non dipendono meramente dal contesto o 
dal soggetto ma dal modo in cui questi ultimi leggono e agiscono contesti, i 
quali possono essere più o meno capacitanti. Coerentemente alla prospettiva 
di Nussbaum (2012), Walker (2006) rimarca che le capacità sono sempre 
capacità combinate soggetto/contesto. 

In ragione di ciò, l’agire competente in relazione al contesto si basa sulla 
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mobilitazione di risorse sia interne, intese quali strutture di interpretazione/a-
zione/autoregolazione, sia esterne a partire dal modo in cui i soggetti inter-
pretano la propria relazione con il contesto e trovano strategie per agirlo 
(Tessaro 1997; Trinchero 2002). Tali strutture che guidano l’azione (interna-
mente) e che si traducono in comportamenti osservabili (esternamente) non 
sono riducibili alla performance prestazionale (skill in relazione a perfor-
mance task) ma alla dimensione culturale e situata della competenza agita in 
un particolare contesto e in un particolare momento.  

A tal proposito, Jean Lave (1988) dimostra nei suoi studi come le persone 
impegnate a fare la spesa a Orange County (California) erano in grado di 
svolgere con successo i conti necessari per comparare i prezzi delle merci, 
mentre risultavano meno capaci di fare gli stessi conti se presentati in un test 
formale. In ragione di ciò, siamo ben consapevoli del fatto che, nel caso di 
attività educative e formative, laddove non vengano esplorati e mappati que-
sti fattori invisibili in relazione ai modelli culturali delle giovani generazioni 
di studenti (o dei partecipanti in genere ad attività formative), esse potreb-
bero non risultare efficaci e di successo per i partecipanti stessi. Durante le 
attività formative, infatti, è sovente riscontrare apprezzabili performance esi-
bite dai partecipanti in prove di realtà che però non si traducano in scelte e 
azioni coerenti nella vita quotidiana o al contrario, all’azione competente in 
contesti reali e motivanti non corrisponde quanto agito in contesti di appren-
dimento formali (Glatthorn 1999; Wiggins 1998).  

Ciò è comprensibile in ragione di fattori culturali connessi al modo in cui 
i soggetti leggono se stessi in relazione al contesto in quanto modalità che 
favoriscono/inibiscono il modo di saper agire in un determinato contesto 
(gruppo, territorio, ecc.). Ciò anche a causa di differenti significati culturali 
situati, che definiscono “competente” un soggetto che sappia agire in rela-
zione a una piuttosto che a un’altra competenza in maniera (culturalmente) 
differente rispetto ad altri soggetti e in particolari contesti.  

In questa prospettiva è cruciale focalizzare l’attenzione sia sui comporta-
menti osservabili, sia sulle disposizioni interne del soggetto posto che, a 
fronte di risorse simili e di pari livello possedute da soggetti diversi, non è 
detto che corrispondano prestazioni simili in risposta a uno stesso compito. 

A nostro avviso, la dimensione olistica della competenza rimanda all’im-
portanza di comprendere gli aspetti metacognitivi, volitivi, motivazionali e so-
cioemotivi connessi all’esercizio dell’agire competente. Tali fattori, infatti, si 
riferiscono alle modalità con cui il soggetto legge se stesso in relazione al con-
testo e che permettono di mobilitare le risorse per agire/retroagire in maniera 
competente nei confronti di un compito rispetto a una situazione problematica 
ritenuta significativa e motivante in particolari situazioni o periodi. 

Molto spesso, infatti, viene richiamata l’importanza del fattore culturale 
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come determinante attivatore o inibitore per l’agire competente in relazione 
a un compito significativo in un particolare contesto (Tessaro 1997). Esplo-
rare i modelli culturali di simbolizzazione del contesto, per come emergono 
dalla ridondanza e dalla corrispondenza tra le opinioni/connotazioni/giudizi 
che i soggetti producono entro i diversi domini di esperienza, significa co-
gliere le possibili modalità di funzionamento dei soggetti stessi e, in tal senso, 
anche le loro possibili aree di sviluppo e crescita. Pertanto, conoscendo i 
modi attraverso cui i soggetti interpretano i propri contesti di vita, è possibile 
identificare quali vettori guidano le pratiche di relazione (significazione e 
azione) con il contesto al fine di intervenire per sviluppare, nelle prassi edu-
cative, un processo consapevole di riflessione e quindi di cambiamento in 
ragione dell’esplicitazione e della consapevolezza maturata rispetto alle fun-
zioni che stanno alla base dell’agire più o meno competente. La zona di svi-
luppo prossimale (Vygotskij 1990) può quindi essere mappata e potenziata 
offrendo loro occasioni di consapevolezza per sviluppare processi meta-co-
gnitivi di riflessione e di dialogo interiore con le proprie risorse e valoriz-
zando le esperienze formative e latamente educative conseguite anche fuori 
dai contesti di apprendimento formale (Visalberghi 1987).  

In ragione di ciò, è di rara frequenza l’utilizzo di metodi misti per cono-
scere, da questa prospettiva, i fattori utili sia a conoscere i partecipanti in un 
processo educativo e/o formativo piuttosto che a renderli consapevoli dei 
propri modelli di funzionamento nella relazione con un particolare contesto 
o in uno specifico compito. Indubbiamente, secondo Giovannini, la valuta-
zione iniziale può essere da guida all’intenzionalità dell’intervento formativo 
ed educativo con riferimento all’esplorazione delle caratteristiche di cia-
scuno studente, al fine di  
 
conoscere i loro interessi e i loro atteggiamenti, le modalità di acquisizione del sa-
pere da loro privilegiate e in particolare le loro rappresentazioni spontanee, in quanto 
consentono di identificare le difficoltà di acquisizione (cioè gli ambiti di conoscenza 
più problematici) e le zone di sviluppo prossimale rispetto a cui muoversi con l’in-
tervento formativo […]. La valutazione iniziale consente di fare una prima verifica 
delle caratteristiche dei percorsi formativi progettati, in particolare della flessibilità 
delle strategie didattiche e organizzative, della continuità formativa, della con-
gruenza rispetto alle conoscenze precedenti dell’studente e alla loro organizzazione 
(Giovannini 1995, p. 32).  
 

A tale scopo, risulta quindi importante l’uso della valutazione iniziale a 
valenza formativa utile a conoscere e far riconoscere la situazione di partenza 
dei partecipanti all’inizio di un percorso formativo (funzione diagnostica) 
così da evidenziare eventuali carenze e difficoltà che potrebbero incontrare 
(funzione prognostica) (Vertecchi 1984).  
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In tal senso, utilizzare un approccio di ricerca e di intervento di matrice cul-
turale nell’ambito della didattica richiede di rendere consapevoli i soggetti (do-
centi e studenti) degli impliciti culturali che sottendono i comportamenti quoti-
diani e operare il passaggio da un pensiero unico e rigido a un pensiero plurale, 
disponibile al decentramento cognitivo ed emotivo (Di Modica et al. 2005).  

In sintesi, la mappatura di: bisogni formativi, modelli culturali, motiva-
zione intrinseca, disposizioni ad apprendere, ad esempio, rappresentano mo-
dalità inclusive (Bocci, Bonavolontà 2020) per andare oltre i limiti della stan-
dardizzazione verso forme di individualizzazione degli apprendimenti e della 
stessa relazione insegnamento-apprendimento a partire da una conoscenza 
profonda dei partecipanti a un’attività formativa (Domenici 1993). 

 
 

7.4. Fattori culturali e apprendimento. Alcuni casi di studio  
 
In questo paragrafo si presentano alcuni casi di studio utili a tematizzare 

e a problematizzare l’importanza di esplorare i modelli culturali nell’ambito 
di attività educative e formative in riferimento sia a studenti che a docenti. 

 
 

7.4.1. Mindset e competenza chiave “senso di iniziativa e imprendi-
torialità”: modelli culturali di giovani studenti universitari per saper 
agire nel territorio2  

 
Il caso di studio presenta, in sintesi, un lavoro di ricerca-intervento deno-

minato Mindset realizzato nel 2017 nella provincia di Taranto.  
La fase di ricerca ha inteso esplorare i modelli culturali del target group 

(studenti universitari startupper e imprenditori locali) in relazione alla com-
petenza chiave senso d’iniziativa e imprenditorialità, al fine di fornire loro 
un modello formativo di supporto e di sviluppo in relazione al territorio. 
Mappare le dimensioni culturali di questa competenza chiave significa foca-
lizzarsi sul rapporto tra le modalità attraverso le quali i partecipanti agiscono 
e retroagiscono i contesti sociali e le prassi di interazione con il contesto 
stesso. Ciò significa interpretare i modi attraverso i quali il target group at-
tribuisce senso alla propria esperienza con riferimento allo sviluppo della 
competenza senso di iniziativa e imprenditorialità (Entrecomp) (EC 2017). 

 
2 Il presente caso di studio è riportato in forma integrale con anche i riferimenti bibliogra-

fici in: Patera S., Del Gottardo E., (2018), Mindset: progetto di ricerca intervento per lo svi-
luppo della competenza “senso di iniziativa e imprenditorialità” nel territorio della Provincia 
di Taranto, «Educational Reflective Practices», 1/2018, pp. 179-197. 
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Obiettivo generale della ricerca, infatti, è stato quello di esplorare i mo-
delli culturali e le pratiche relative a questa competenza chiave nel target 
group al fine di disporre di conoscenza utile a progettare interventi formativi 
profondi (deep learning) atti a rendere consapevoli i soggetti dei propri im-
pliciti culturali e favorire successivamente un matching tra aziende locali e 
studenti universitari startupper del territorio. Quest’obiettivo è stato svilup-
pato a partire da: esplorazione e allineamento delle rappresentazioni cultu-
rali, progettazione di interventi formativi per la promozione della compe-
tenza chiave senso di iniziativa e imprenditorialità.  

Gli obiettivi specifici sono stati: a) analizzare i modelli culturali veicolati 
dal territorio relativamente al costrutto di imprenditorialità negli imprendi-
tori e negli studenti universitari startupper; mappare le rappresentazioni di 
imprenditori e studenti universitari startupper in merito a senso di iniziativa 
e imprenditorialità, esplorando le componenti di base che permettono la rea-
lizzazione di iniziative personali e di impresa; b) restituire ai partecipanti al 
progetto una profilatura circa gli interventi formativi e le strategie formative 
necessarie per potenziare lo sviluppo individuale (per studenti universitari 
startupper) e imprenditoriale (per imprenditori). 

Con riferimento al primo obiettivo specifico, la metodologia di ricerca e 
di analisi si colloca all’interno di una cornice teorica di matrice psicodina-
mica e semiotica (Carli, Paniccia 2003) che considera la cultura organizza-
tiva come una rete di connessioni tra segni fondata su significati latenti ge-
neralizzati di tipo affettivo che conferiscono valenza esistenziale e motiva-
zionale all’esperienza (Freda, Perna 2006). Più specificamente, la cultura or-
ganizzativa può essere concepita come un campo simbolico di natura affet-
tiva che organizza le (dis)similarità di valori, affermazioni, atteggiamenti, 
comportamenti messi in campo all’interno di un determinato sistema di atti-
vità (Salvatore, Guidi 2006).  Nel contesto della presente ricerca, ciascun 
Modello di Simbolizzazione è interpretato come un descrittore di un Modello 
concezione ed azione del senso di iniziativa ed imprenditorialità cioè di uno 
specifico sistema di significati nei termini del quale un certo segmento di 
attori organizzativi rappresenta il contesto.  

Il campione è rappresentato dal target group di 151 partecipanti apparte-
nenti a tre tipologie: (13 appartenenti a 3 PMI del territorio di Taranto; 42 
appartenenti a una grande azienda S.p.A. del territorio di Taranto; 96 studenti 
universitari startupper). La ricerca è stata condotta attraverso un questionario 
predisposto ad hoc composto da 45 domande a risposta multipla su perce-
zioni, opinioni e giudizi concernenti quattro generali aree di esperienza: (am-
biente micro e macrosociale; identità sociale, relazione con un cliente/utente 
di un servizio; rapporto con situazione, imprevisto, flessibilità; sistema orga-
nizzativo aziendale, esperienza di ruolo). 
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I dati raccolti sono stati sottoposti a una procedura di analisi multidimen-
sionale integrata: Analisi delle Corrispondenze Multiple (ACM) (Benzecrì 
1973) e Analisi dei Cluster (Tryon 1939).  

Con riferimento ai risultati sintetici, sono stati prodotti i profili di risposta 
caratterizzanti i 7 cluster prodotti dall’AC in termini di segmentazione cultu-
rale del campione ciascuno corrispondente ad una Immagine di ruolo/mo-
dello di domanda formativa. Tra i 7 cluster, ad esempio, riportiamo alcuni 
identificati con delle etichette che ne semplificano l’interpretazione: “Co-
costruttori” (soggetti del cluster individuano nella relazione con l’Altro il 
fulcro attorno a cui si sviluppa l’azione); “Anelanti” (soggetti del cluster de-
siderano lo sviluppo, riconoscendo l’importanza del contesto e dell’ambiente 
ma non hanno le capacità/risorse per utilizzarlo come risorsa); “Sedotti dal 
senso comune” (soggetti del cluster si caratterizzano nell’adeguare e nel ge-
stire la propria azione e le proprie relazioni con il cliente attraverso il senso 
comune); “Motivati motivanti” (soggetti del cluster esprimono capacità di 
riconoscere ed affinare le proprie competenze nello sviluppo della profes-
sione percependo il contesto come opportunità di crescita e di sviluppo. Per 
quanto riguarda l’azienda S.p.A. risulta più elevata la frequenza di soggetti 
“sedotti dal senso comune” mentre sensibilmente inferiore alle attese è il nu-
mero di “anelanti”. Interessante è il dato riguardante gli studenti universitari 
startupper, che risultano in numero maggiore «anelanti» e «motivati moti-
vanti» spiegabile con il percorso di crescita professionale intrapreso.  

In termini di discussione dei risultati, le differenti segmentazioni culturali 
del campione restituiscono il mindset con il quale ciascun cluster legge la 
propria reazione con il contesto incidendo sul modo di agire in maniera com-
petente in relazione al senso di iniziativa e imprenditorialità. Questo risultato 
è altresì importante poiché evidenzia dei gap tra le realtà selezionate nel con-
testo produttivo del territorio e gli studenti universitari startupper che ivi si 
misurano con il senso di iniziativa e imprenditorialità. 

Un ulteriore risultato concerne la descrizione dei primi due assi fattoriali 
risultati della ACM e da noi interpretati come dimensioni di simbolizzazione 
costitutive dello spazio culturale all’interno delle quali si posizionano i clu-
ster dei partecipanti. Il primo fattore/asse denota il locus of control interno, 
ovvero indica la modalità con cui un individuo ritiene che gli eventi della sua 
vita siano prodotti da suoi comportamenti o azioni, oppure da cause esterne 
indipendenti dalla sua volontà. Il semiasse positivo indica il locus of control 
esterno ovvero la capacità degli individui di trovare le risorse nella relazione. 
Il semiasse negativo denota il locus of control esterno, ovvero la capacità di 
trovare le risorse nell’ambiente. Il secondo fattore/asse denota la relazione 
percepita e costruita con il contesto di riferimento. Il semiasse positivo può 
essere interpretato nei termini di capacità di sviluppo, ovvero l’azione viene 
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sviluppata a partire dal contesto che a sua volta rappresenta una risorsa per 
lo sviluppo. Il semiasse negativo apre a una lettura in chiave di capacità di 
adattamento, ove l’azione viene piegata e plasmata dal contesto quale vin-
colo allo sviluppo.  

Questo ulteriore risultato evidenzia come i cluster relativi ai differenti 
modelli di simbolizzazione si posizionano in determinati spazi culturali a di-
mostrare che differenti rappresentazioni della competenza senso di iniziativa 
e imprenditorialità individuate nei diversi cluster e all’interno dei nuclei rap-
presentativi (imprenditori – studenti universitari startupper) rispondono a un 
modello proprio di lettura e azione della relazione tra soggetto e contesto in 
termini di agire competente culturalmente situato e spesso non semplicisti-
camente sovrapponibile. In sintesi, il gap tra domanda e offerta di lavoro è 
dovuto sia alle differenti modalità di studenti universitari startupper e im-
prenditori di concepire e agire il lavoro sia al fatto che la formazione su que-
sta competenza non possa essere solo di tipo istruttivo e tecnicale ma deve 
necessariamente esplorare il modo in cui i soggetti leggono e agiscono tale 
competenza. Non necessariamente, infatti, essere imprenditori significa a-
vere un’azienda ma essere consapevoli del proprio modello agito conside-
randolo non come vincolo ma come risorsa evolutiva nella relazione con il 
contesto.  

 
 

7.4.2. Tra “il dire e il fare” nella relazione insegnamento-apprendi-
mento. Un caso di studio sulle rappresentazioni degli insegnanti in 
formazione iniziale3 

 
Il secondo caso di studio riferisce di una ricerca esplorativa realizzata 

nell’insegnamento di “Progettazione e valutazione dei processi formativi” 
per i Corsi Abilitanti di Tirocinio Formativo Attivo svolto all’Università del 
Salento nell’a.a. 2014-2015 al quale hanno preso parte 87 partecipanti. 

La domanda di ricerca ha inteso esplorare diacronicamente le rappresen-
tazioni di questi 87 futuri insegnanti in merito alla visione della relazione 
insegnamento-apprendimento da essi maturata durante l’insegnamento in 
oggetto, quest’ultimo condotto seguendo i principi della didattica socio-co-
struttivista per i learning outcome attesi. Tali rappresentazioni sono state ri-

 
3 Il presente caso di studio è riportato in forma integrale con anche i riferimenti bibliogra-

fici citati in: Patera S. (2018), Tra “il dire e il fare” nella relazione insegnamento-apprendi-
mento. Un caso di studio sulle rappresentazioni degli insegnanti in formazione iniziale, «For-
mazione & Insegnamento», XVI-3-2018, ISSN 1973-4778 print – 2279-7505 on line, doi: 
107346/-fei-XVI-03-18_24 © Pensa MultiMedia. 
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levate tramite un questionario semi-strutturato a inizio (T0), termine dell’in-
segnamento (T1) e a dodici mesi dalla chiusura del TFA (T2). I dati raccolti 
sono stati analizzati con una Factor Analysis esplorativa. Dai primi risultati 
emerge che, a fine insegnamento (T1), gli insegnanti hanno maturato rappre-
sentazioni maggiormente orientate a una visione socio-costruttivista della re-
lazione insegnamento-apprendimento rispetto a quanto rilevato in entrata 
quando le rappresentazioni risultavano stereotipate su una visione tradizio-
nale di tipo trasmissivo (T1). A dodici mesi dalla fine del TFA gli insegnanti 
restituiscono rappresentazioni maggiormente realistiche ridimensionando le 
proprie rappresentazioni sulla fattibilità della didattica socio-costruttivista in 
ragione dei vincoli di contesto che hanno esperito nelle scuole in cui avevano 
preso servizio a conclusione del TFA. Tale esplorazione delle rappresenta-
zioni è un primo passo per cogliere le “disposizioni ad agire” degli inse-
gnanti, le quali, potranno essere correlate, in future ricerche, con le pratiche 
competenti messe in campo nell’esercizio della professione.  

Ciò che emerge chiaramente è che l’identità professionale dei docenti ap-
pare come un costrutto complesso, articolato e mutevole nel tempo e le stesse 
rappresentazioni degli insegnanti risultano essere dinamiche e in continuo 
cambiamento in relazione a come significano e agiscono i contesti in cui sono 
chiamati ad operare. A partire dai risultati emersi è possibile disporre di co-
noscenza utile per calibrare i percorsi di sviluppo professionale aumentando 
l’aspetto riflessivo e di costante ricerca e miglioramento sul ruolo docente 
(Hagger, McIntyre 2006) all’interno di network e in comunità di apprendi-
mento professionale (Hakkarainen et al. 2004). Ciò allo scopo di aumentare 
le occasioni e le modalità di apprendimento rispetto all’adozione di forme 
consapevoli e riflessive di socializzazione professionale (Anderson 2004). In 
ragione di ciò, la cultura docente e le pratiche valutativo/progettuali e didat-
tiche risultano fondamentali laddove divengono esplicite e consapevoli da 
parte degli insegnanti oltre pedagogie latenti e implicite (Feiman-Nemser 
2008; Becchi 2005). La formazione iniziale degli insegnanti, pertanto, rap-
presenta un’occasione formativa preziosa per far sviluppare meta-compe-
tenza con riferimento quindi alla valenza formativa dell’agire riflessivo ap-
plicato all’insegnamento in funzione di differenti contesti. Ciò significa per-
cepire l’azione professionale quale luogo di ricerca nella misura in cui il 
nesso ricerca e formazione permette agli insegnanti di interrogare il contesto 
nel quale operano e interrogarsi al contempo sulle modalità utilizzate per 
farvi fronte lungo un dialogo euristico con la situazione nella quale operano 
(Hemsley, Sharp 2003). Il profilo dell’insegnante-ricercatore, quale profes-
sionista riflessivo (Schon 1987), necessita di basarsi quindi sulla sua capacità 
euristica e di modellizzazione attraverso la ricerca orientata al campo scola-
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stico e alla problematizzazione dei risultati ottenuti proprio nella pratica sco-
lastica (Cochran-Smith, Lytle 1993). Proprio l’esplicitazione consapevole 
dell’agire didattico (Fabbri 2007) si basa su strategie e percorsi di ricerca-
formazione ove l’insegnante è immerso in una situazione di costante interro-
gazione della realtà rispetto alle pratiche da lui messe in atto e rispetto ai 
feedback ricevuti dall’ambiente attraverso una postura di apprendimento co-
stante (Darling-Hammond, Sykes 1999). Da questa prospettiva, indagare le 
culture professionali, le percezioni, le propensioni ad agire nonché le moti-
vazioni degli insegnanti (Biesta 2009) significa approfondire le questioni pe-
dagogiche sottese agli aspetti didattici e a quelli valutativo/progettuali del-
l’insegnamento. In tal senso, «Teaching competences are thus complex com-
binations of knowledge, skills, understanding, values and attitudes, leading 
to effective action in situation. Since teaching is much more than a task, and 
involves values or assumptions concerning education, learning and society, 
the concept of teacher competences may resonate differently in different na-
tional contexts» (EC 2013, p. 8). In sintesi, la ricerca educativa a finalità 
valutativa realizzata si basa sul presupposto che la conoscenza del back-
ground culturale, di motivazioni, valori, percezioni di sé possa essere una 
base per un apprendimento attagliato al mindset degli insegnanti. 

Si è considerato importante far emergere il fattore culturale e quindi le 
rappresentazioni connesse alle disposizioni ad agire degli insegnanti in grado 
di mobilitare le loro risorse rispetto alla relazione insegnamento-apprendi-
mento nella quale sono chiamati a saper agire (Le Boterf 2007).  

 
 

7.5. Esplorare e valorizzare il mindset culturale: la dimensione ri-
flessiva e formativa per studenti e docenti 

 
L’esplorazione, l’esplicitazione e il riconoscimento (lato studente e lato 

docente) delle strategie e delle modalità messe in atto dai soggetti per leggere 
e agire la relazione tra soggetti e nei contesti rappresenta un’opportunità per 
imparare a mobilitare le risorse in un agire competente in relazione al conte-
sto (Le Boterf 2007). Da questa prospettiva, esplorare il mindset culturale 
produce conoscenza utile per riflettere sulla propria condizione per poi am-
pliare le opzioni di scelta rispetto a un ventaglio di possibilità di vita alterna-
tive (Nussbaum 1993; 2012).  

Rispetto all’importanza di esplorare i modelli culturali delle giovani ge-
nerazioni di studenti, la valenza educativa e formativa di questo processo è 
insita quindi nel disporre di conoscenza utile per attivare negli studenti pro-
cessi riflessivi sui modelli culturali impliciti che guidano il proprio agire for-
nendo loro strumenti per una rilettura di sé e delle proprie premesse (strutture 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835133438



153 

latenti di significato) che guidano l’agire competente in relazione a partico-
lari contesti e in determinati momenti. Secondo Mezirow (1991) le premesse 
sono «un’interpretazione preesistente per costruire un’interpretazione nuova 
o aggiornata del significato della propria esperienza, che guiderà l’azione 
futura» e viene strutturandosi come processo di attribuzione di significato e 
di ricerca di comprensione per tutto l’arco della vita. Da questo punto di vista 
le premesse, di tipo culturale e simbolico, guidano le azioni e determinano i 
comportamenti.  

L’attivazione di un processo di riflessione sulle premesse con le quali il 
soggetto legge se stesso e il contesto e vi agisce in relazione si esercita nella 
pratica esperienziale e riflessiva nella misura in cui tali premesse diventano 
oggetto di revisione critica sulla base delle condizioni interne del soggetto e 
quindi di quelle contestuali, culturali e sociali che le vincolano. 

La consapevolezza e l’autodeterminazione che scaturiscono da un pro-
cesso riflessivo sul proprio vissuto esperienziale, inteso come capacità di at-
tivare una riflessione profonda sui propri processi di funzionamento (cogni-
tivi, socio-emotivi, relazionali e motivazionali), rappresenta una chiave per 
imparare a mobilitare le proprie risorse verso un agire competente in rela-
zione al contesto (Ajello 2002).  In tal senso, «Il rapporto fra conscio ed in-
conscio cognitivi si costruisce in maniera ricorrente e vicariante: a ogni presa 
di coscienza corrisponde sia una nuova conoscenza delle matrici costruttive 
di una conoscenza acquisita precedentemente, sia la produzione di nuovo in-
conscio cognitivo corrispondente alla non visibilità delle matrici e dei mec-
canismi che hanno presieduto al processo di presa di coscienza» (Ceruti 
1986, p. 46).  

La riflessione può quindi guidare un apprendimento competente in quanto 
deutero-apprendimento (Bateson 1977), ossia rilettura dell’esperienza del-
l’esperienza (Varela 1979) in termini di internal self-reflection (Archer 
2006). Lungo tale prospettiva riflessiva, il vincolo posto in termini di pro-
blema nella relazione con altri soggetti e contesti può esser letto in termini 
di possibilità (sviluppo di capacità e competenze) e quindi di bisogno educa-
tivo a partire dal quale accompagnare la costruzione di traiettorie di proget-
tualità dotate di senso (Callari Galli, Cambi, Ceruti 2005). Il processo del 
continuare ad apprendere in termini di crescente partecipazione alla vita so-
ciale rappresenta per Archer agency individuale e collettiva, per Sen capabi-
lities to function, per Friedmann empowerment. 

Agire in modo autonomo significa, pertanto, perseguire l’autorealizza-
zione attraverso lo sviluppo dell’identità personale nel quadro di un’autono-
mia (saper decidere, saper scegliere saper agire) interdipendente con il con-
testo socioculturale di riferimento venendo da quest’ultimo modificati e con-
tribuendo al contempo a modificarlo (Freire 2004).  
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Infatti, nella prospettiva dell’apprendimento profondo (deep learning) 
(Cedefop 2009; EC 2012), il soggetto, non solo mette in discussione la pro-
pria azione per raggiungere l’obiettivo (single loop) piuttosto che problema-
tizza le strategie in funzione degli obiettivi e le modalità per raggiungerli 
(double loop) ma, attraverso un processo di riflessione profonda di deutero-
apprendimento (triple loop) (Bateson 1977), il soggetto valuta i risultati e le 
conseguenze della propria azione, si interroga sulla bontà degli obiettivi da 
raggiungere e sulla coerenza dei mezzi impiegati e sulle leve profonde (va-
lori, credenze, rappresentazioni, disposizioni, ecc.). 

Oltre a questo, infatti, il sistema analizza e problematizza le proprie ri-
sorse interne (cognitive, metacognitive, socio-emotivo-relazionali e motiva-
zionali) in relazione a quelle esterne rimodulando il modo in cui agisce e il 
modo in cui apprende nella prospettiva di imparare a imparare (Deakin Crick, 
Stringher, Ren 2014; Hautamäki, Kupiainen 2014). Questa capacità di resi-
lienza (Martin, Marsh 2009) è di fatto strettamente connessa alla competenza 
chiave “imparare a imparare” definita come una competenza bidimensionale 
composta da una competenza del pensare e dalla prospettiva di speranza 
(Hautamaki, Kupiainen 2014; Ajello, Torti 2019). Ed è proprio la prospettiva 
di speranza delle giovani generazioni di studenti in quanto fiducia nella pro-
pria capacità di continuare a imparare che è messa a dura prova in questo 
periodo storico con il rischio di generare processi di incompetenza appresa 
(Peterson et al., 1993) o danno di motivazione (Ajello 1999; 2009). Un ra-
gazzo, infatti, sprofonda nella povertà educativa quando il suo diritto ad ap-
prendere, formarsi, sviluppare capacità e competenze, coltivare le proprie a-
spirazioni e talenti è privato o compromesso. A ben vedere, tale deprivazione 
non riguarda solo i bambini e gli adolescenti che vivono in contesti sociali 
svantaggiati, caratterizzati da disagio familiare, precarietà occupazionale e 
deprivazione materiale (Istituto Demopolis, Con i Bambini 2019). Da questo 
punto di vista, il ruolo dell’imparare a imparare nella società contemporanea 
interseca l’importanza delle leve motivazionali, cognitive, metacognitive e 
socioaffettive che permettono ai giovani di assumere una prospettiva di spe-
ranza verso il futuro. In altri termini, nutrire fiducia verso se stessi e verso il 
contesto nel quale vivono al fine di fronteggiare i compiti e le sfide che la 
vita pone loro, così da poter costruire un senso ai propri progetti di vita. 
(Stringher et al. 2021). In questo modo, è possibile disporre di conoscenza 
utile per rendere i soggetti maggiormente consapevoli del proprio modello 
agito considerandolo non come vincolo ma come risorsa evolutiva nella re-
lazione con il contesto. Il contesto in cui avviene l’apprendimento si confi-
gura come luogo di apprendimento profondo che coinvolge non solo il tempo 
di apprendimento lungo tutto l’arco della vita (lifelong) ma anche la possibi-
lità di poter apprendere in diversi contesti (lifewide) e in maniera profonda 
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investendo la sfera cognitiva, emotiva ed esistenziale (lifedeep), condivi-
dendo cioè valori, appartenenze culturali, significati e simboli (Banks, 
Brandsford, Lee 2007). 

Per concludere, la povertà educativa, in quanto deprivazione di opportu-
nità di apprendimento è connessa a fattori contestuali esterni acuiti in questo 
periodo storico ma anche e soprattutto a fattori interni concernenti le dispo-
sizioni ad apprendere, la motivazione a continuare a imparare che vanno e-
splorate e rese esplicite al fine di guidare la progettazione educativa e forma-
tiva affinché questa sappia promuovere capacità nei giovani studenti atte a 
rinvenire strategie per far fronte alle sfide della contemporaneità. In sintesi, 
esplorare il sistema di rappresentazioni può orientare la progettazione dei 
successivi interventi formativi valorizzando gli aspetti culturali sottesi a dif-
ferenti rappresentazioni e pratiche della competenza. Se quindi tali muta-
menti rimandano a dei cambiamenti odierni in quanto non solo generazionali 
ma essenzialmente culturali, il ruolo della ricerca educativa quale riflessione 
sulle pratiche didattiche (Fabbri, Melacarne 2015) rimanda alla necessità di 
esplorare e comprendere a fondo i modelli culturali delle giovani generazioni 
allo scopo di avviare un dialogo culturale e interculturale (Fiorucci 2017) 
con le giovani generazioni di studenti. Come sottolinea Freire, «Problema-
tizzare la nostra cultura, non per distruggerla, ma per farne scaturire le pos-
sibilità taciute nei secoli attraverso un processo maieutico» (1971, p. 11). 
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8. Educare alla cittadinanza:  
strumenti e policy in Italia 
 
di Simona Rotondi 
 
 
 
 
 
 
 
 
8.1. Premessa e inquadramento sulla questione giovanile 

 
Educare alla cittadinanza è una delle sfide più complesse dell’ultimo de-

cennio, in un Paese come l’Italia, caratterizzato da una carente attenzione per 
le politiche giovanili.  

L’educazione alla cittadinanza è una componente dei curricoli nazionali 
di ciascun livello d’istruzione in quasi tutti i paesi europei: i curricoli vanno 
a coinvolgere in tutti i sistemi formativi le quattro aree di competenza − in-
terazione efficace e costruttiva, pensiero critico, comportarsi in modo social-
mente responsabile e agire democraticamente.  

Tuttavia nel mondo scolastico vi sono, nonostante i rilevanti progressi 
compiuti negli ultimi anni, ancora numerose inefficienze e molti ritardi: circa 
la metà dei paesi europei non ha previsto normative e raccomandazioni 
sull’inclusione delle competenze dell’educazione alla cittadinanza nella for-
mazione iniziale degli insegnanti.1 Questo aspetto mette in luce, purtroppo, 
come il paradigma dell’educazione alla cittadinanza nell’istruzione formale 
non abbia ancora raggiunto livelli di maturità adeguati2. 

Sono oggi in atto una pluralità di iniziative, che hanno coinvolto in parti-
colare l’associazionismo giovanile, il terzo settore, il privato sociale, soprat-

 
1 L’ultimo Rapporto Eurydice 2017 sull’educazione alla cittadinanza traccia un quadro 

completo delle politiche, delle strutture e delle misure attualmente esistenti nei paesi europei. 
2 Il Rapporto Eurydice 2017 mette in rilievo come le autorità educative non hanno pub-

blicato linee guida per gli insegnanti sulle modalità di valutazione degli studenti per quanto 
riguarda l’educazione alla cittadinanza e nell’istruzione e formazione professionale le autorità 
educative attribuiscono meno importanza all’educazione alla cittadinanza rispetto a quanto 
avviene nell’istruzione generale. 

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835133438



163 

tutto attraverso il recente Fondo Nazionale per il contrasto alla povertà edu-
cativa minorile3. In molti interventi sostenuti si riscontrano esperienze e spe-
rimentazioni che tentano di promuovere la cittadinanza tra i giovani attra-
verso una pluralità di metodologie e attività, coinvolgendo in particolare la 
comunità educante e i genitori. Come la cittadinanza si correli con la que-
stione della vulnerabilità giovanile è un’altra questione di rilievo, a cui oc-
corre prestare una peculiare attenzione. 

La letteratura sulla mobilità sociale ci ricorda che la povertà, in partico-
lare quella minorile, non si può misurare soltanto in termini monetari. A pa-
rità di condizione economica della famiglia, fa la differenza disporre di ser-
vizi di qualità, accessibili a prescindere dal reddito. Il numero di poveri as-
soluti, persone che non possono permettersi le spese minime per uno stan-
dard di vita decente, è più che raddoppiato nell’arco di un decennio. Nel 2005 
il numero di persone in povertà assoluta era poco inferiore ai 2 milioni. Nei 
dodici anni successivi è cresciuto fino a raggiungere la quota di 5 milioni di 
persone. Se analizziamo la fascia d’età giovanile, i minori di 18 anni rappre-
sentano la fascia d’età dove l’incidenza della povertà assoluta è maggiore. 
Nel 2005 era assolutamente povero il 3,9% dei minori di 18 anni, un decen-
nio dopo la percentuale di bambini e adolescenti in povertà è triplicata, e 
attualmente supera il 12%. Questa crescita esponenziale ha provocato un si-
gnificativo divario tra le generazioni. Oggi sono i bambini e gli adolescenti i 
più poveri, seguiti dai giovani adulti, la fascia d’età compresa tra i 18 e i 34 
anni. La condizione di povertà educativa di un minore è un fenomeno multi-
dimensionale: essa è legata alle cattive condizioni economiche, ma è anche 
povertà di relazioni, isolamento, cattiva alimentazione e scarsa cura della sa-
lute, carenza di servizi, di opportunità educative e di apprendimento non for-
male. La povertà educativa priva bambini e adolescenti della possibilità di 
apprendere e sperimentare, scoprendo le proprie capacità, sviluppando le 
proprie competenze, coltivando i propri talenti ed allargando le proprie aspi-
razioni. La povertà educativa investe anche la dimensione emotiva, sociale e 
relazionale, creando le condizioni per lo sfruttamento precoce nel mercato 
del lavoro, per l’abbandono e la dispersione scolastica (nelle loro diverse 
manifestazioni) e per fenomeni di bullismo e di violenza nelle relazioni tra 

 
3 Il Fondo per il contrasto della povertà educativa minorile nasce da un’intesa tra le Fonda-

zioni di origine bancaria rappresentate da Acri (in attuazione di quanto previsto dall’art. 1 della 
legge 28 dicembre 2015, n. 208), il Forum Nazionale del Terzo Settore e il Governo. Il Protocollo 
d’Intesa è stato stipulato il 29 aprile 2016 tra il Presidente del Consiglio dei ministri, il Ministro 
dell’Economia e delle Finanze, il Ministro del Lavoro e delle Politiche Sociali e il Presidente di 
Acri. Il Fondo ha avuto una dotazione di 360 milioni di euro per il triennio 2016/2018 per soste-
nere interventi finalizzati a rimuovere gli ostacoli di natura economica, sociale e culturale che 
impediscono la piena fruizione dei processi educativi da parte dei minori. 
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pari. L’Italia, quindi, ha un enorme problema con la povertà minorile e gio-
vanile da affrontare4, che non riguarda solo la condizione economica attuale, 
ma soprattutto la possibilità di migliorarla e ‘riscattarla’ nel futuro. Carente 
è la possibilità, per chi nasce in una famiglia povera, di avere a disposizione 
gli strumenti per sottrarsi da adulto alla marginalità sociale. In Italia, secondo 
la stima di Ocse, a un bambino che nasce in una famiglia a basso reddito 
potrebbero servire ben 5 generazioni per raggiungere il reddito medio. Que-
st’analisi evidenzia e mette in luce un altro aspetto grave della povertà mi-
norile, ovvero la sua tendenza all’ereditarietà. Pur non essendo una caratte-
ristica esclusiva del nostro paese, la letteratura in materia evidenzia, anche 
nel confronto internazionale, la “scarsa mobilità della società italiana”5. Uno 
dei canali di trasmissione delle condizioni di benessere dai genitori ai figli è 
l’istruzione. Purtroppo la struttura del sistema scolastico italiano contribui-
sce notevolmente al mantenimento delle disuguaglianze nei punti di partenza 
(Checchi, Zollino 2001), per diverse ragioni: la scuola dell’obbligo viene 
giudicata in grado di compensare solo in parte le differenze culturali delle 
famiglie di provenienza, inoltre il giudizio all’uscita dalla scuola dell’ob-
bligo risulta crescente con il livello di scolarità dei genitori. Un secondo fat-
tore, in parte collegato al precedente, è rappresentato anche dalla differen-
ziazione per indirizzi della scuola secondaria. Il risvolto del problema è so-
prattutto educativo. Le famiglie più povere sono generalmente quelle con 
minore scolarizzazione. L’incidenza della povertà assoluta è infatti doppia 
nei nuclei familiari dove la persona di riferimento non ha il diploma. Profes-
sione e titolo di studio dei genitori sono fattori che incidono notevolmente 
nella selezione da parte degli studenti del proprio percorso scolastico. Sono 
correlati all’abbandono precoce degli studi e contribuiscono a segmentare la 
popolazione studentesca in base alla classe sociale d’origine. La dinamica 
innescata da questi fenomeni è pericolosa, perché tende a riprodurre le disu-
guaglianze e a inibire la mobilità intergenerazionale. Come in un circolo vi-
zioso, chi nasce in una famiglia in difficoltà economica avrà a disposizione 
meno strumenti per riscattarsi in futuro da una condizione di marginalità so-
ciale. Sarà più propenso ad abbandonare la scuola prima del tempo, e da 
adulto avrà più difficoltà a trovare un lavoro stabile. Contrastare la povertà 
nella fascia più giovane della popolazione significa offrire concretamente a 
tutti i bambini e gli adolescenti, a prescindere dal reddito dei genitori, uguali 
opportunità educative. Nel ridurre questo tipo di divari la scuola che si fre-
quenta ha un ruolo decisivo e la componente umana può fare la differenza: 

 
4 Open Polis, Osservatorio nazionale sulla povertà educativa minorile, 2019. 
5 Cannari L., D’Alessio G., (2018), Istruzione, reddito e ricchezza: la persistenza tra ge-

nerazioni in Italia (Education, Income and Wealth: Persistence Across Generations in Italy), 
Occasional Paper No. 476, Banca d’Italia, Roma. 
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la motivazione degli insegnanti, la presenza e il coinvolgimento della comu-
nità educante. 

Contrastare la povertà educativa rappresenta, quindi, il principale stru-
mento per permettere ai giovani che vivono in condizioni di disagio di mi-
gliorare la propria vita ed esercitare i propri diritti.  

Rispetto alle conseguenze dell’emergenza sanitaria, le stime di Istat (mar-
zo 2021) confermano quanto era purtroppo prevedibile: con l’emergenza Co-
vid, sale al 13,6% la quota di bambini e ragazzi in povertà assoluta. Il Rap-
porto sul Benessere Equo e Solidale in Italia evidenzia come la povertà mi-
norile si sia aggravata, soprattutto nel Sud, non solo per quanto riguarda il 
livello di istruzione, di formazione e di competenze acquisite dai giovani, ma 
anche nel decisivo campo delle reti sociali, con il peggioramento dei livelli 
di partecipazione civica, politica e sociale dei giovanissimi (14-19 anni). Nel 
nostro Paese si fanno sempre meno figli. Nel 2018 i nuovi nati sono stati 
439mila; 18mila in meno rispetto all’anno precedente, 137mila in meno ri-
spetto a dieci anni fa, quasi mezzo milione in meno in confronto agli anni 
‘70. Con questi ordini di grandezza non è esagerato parlare di una vera e 
propria emergenza nazionale. Le ragioni di questa situazione sono anzitutto 
strutturali, correlate alla progressiva uscita dall’età riproduttiva della nume-
rosa generazione dei baby boomers, su cui incidono fortemente anche gli ef-
fetti della crisi economica del 2008. Rispetto agli altri paesi dell’Unione Eu-
ropea l’Italia è il secondo paese per calo delle nascite e l’ultimo per tasso di 
natalità. Nel 2017 sono nati 7,6 bambini ogni 1.000 residenti, contro gli 11,5 
di Francia e Svezia, gli 11,4 del Regno Unito, i 9,5 della Germania6. Una 
tendenza al calo demografico che riguarda tutte le aree del Paese, da Nord a 
Sud, con la sola eccezione della provincia autonoma di Bolzano. Ci sono 
realtà del Paese, come la Sardegna meridionale, dove il calo supera il 20%. 

Le conseguenze di questa emergenza sono duplici: la prima è quella delle 
ripercussioni correlate al declino demografico: dallo sviluppo economico del 
Paese alla tenuta del sistema sociale e pensionistico. La seconda risiede nel 
rischio che la voce e gli interessi dei giovani, considerati una minoranza, re-
stino fuori dal dibattito politico e pubblico. Alessandro Rosina ha citato il 
fenomeno del «degiovanimento» dell’Italia, da non confondere con le dina-
miche più tradizionali di invecchiamento della popolazione. Nel corso del-
l’ultimo decennio la popolazione europea tra i 15 e i 29 anni ha visto ridurre 
la sua consistenza di quasi due punti percentuali sul totale della popolazione. 
Il dato Eu-28 sulla popolazione 15-29 anni è passato dal 19,7% del 2004 al 

 
6 Una media che varia sul territorio, osservando i dati comune per comune. Tra i capoluo-

ghi di provincia, ai primi posti due città siciliane: Catania (9,37) e Palermo (8,53), seguite da 
Reggio Emilia, Napoli e Prato (circa 8,4). 
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17,5% del 2015 (Eurostat 2015). In questo contesto l’Italia, assieme all’Eu-
ropa mediterranea in generale, si caratterizza per una decrescita ancora con-
sistente (dal 17,6% al 15,2%). Un processo di «degiovanimento» quantita-
tivo e qualitativo che combina cause ed effetti della denatalità, della mobilità 
netta verso l’estero, della mobilità sociale, della presenza nel mercato del 
lavoro, della sostenibilità del sistema di welfare, della spinta innovativa. 

Vi è poi il fenomeno dell’abbandono scolastico, considerato un fallimento 
educativo per l’intera società. A lasciare la scuola o i percorsi di formazione 
sono soprattutto i giovani che vengono da una situazione di svantaggio, sia 
economico che sociale. Perciò una delle sfide per aumentare l’equità e l’effi-
cacia del nostro sistema di istruzione è abbattere il tasso di abbandono scola-
stico. Per verificare l’impegno in questa direzione, a livello europeo è stato 
stabilito un obiettivo: ridurre la quota di giovani che abbandonano precoce-
mente gli studi e la formazione al di sotto del 10% entro il 2020. In base a 
questo indicatore, l’Italia è il quarto stato UE con il più alto tasso di abbandono 
scolastico, dopo Spagna, Malta e Romania (14,5% dei 18-24enni ha lasciato la 
scuola prima del diploma). L’Italia ha raggiunto il suo obiettivo nazionale 
(16%), ma è distante dalla soglia del 10% fissata come target per l’intera UE. 
Negli ultimi 10 anni la quota di abbandoni nel nostro Paese è progressivamente 
diminuita: nel 2008 sfioravano il 20%, 5 punti in più rispetto ad oggi. Ma il 
trend dell’ultimo biennio mostra un’inversione di tendenza: dal 13,8% del 
2016 siamo tornati al 14,5% attuale. L’abbandono colpisce in modo diverso le 
aree del Paese. In tre regioni, Sardegna, Sicilia e Calabria, oltre il 20% dei 
ragazzi ha abbandonato precocemente la scuola. Una quota doppia rispetto al 
10% che l’UE si è posta come obiettivo. In alcune province, come il Sud Sar-
degna e Catania, oltre un giovane su 4 ha lasciato prima del diploma. 

I livelli più elevati di abbandono scolastico si rilevano soprattutto nelle 
maggiori regioni del Mezzogiorno7. Quando si parla di contrasto alla povertà 
educativa, la prima cosa che viene in mente è il ruolo dell’istruzione in senso 
stretto, si ritiene importante andare a potenziare i percorsi educativi formali, 
dall’asilo nido alla scuola, primo aspetto da monitorare e su cui intervenire. In 
parallelo però, bisogna ricordare che gran parte delle opportunità formative 
che fanno la differenza sullo sviluppo del minore si trovano fuori dalla scuola 
dell’obbligo. E riguardano esperienze di tanti tipi: da leggere un libro a uscire 
con i propri coetanei, dal confronto con gli adulti alla visita di un museo, da 
una vacanza lontano da casa a una serata al cinema. Le variabili relative al 
consumo culturale sono tra loro auto-correlate, e cambiano in base allo status 

 
7 Sei regioni superano la media nazionale: si tratta di Sardegna (23%), Sicilia (22,1%), 

Calabria (20,3%), Campania (18,5%), Puglia (17,5%) e Valle d’Aosta (15,2%). Abbandoni al 
di sotto del 10% in Umbria, Abruzzo, Friuli-Venezia Giulia e Trentino-Alto Adige. 
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socioeconomico-culturale della famiglia. Un altro modo in cui i divari di par-
tenza si riproducono di generazione in generazione, colpendo chi nasce nelle 
famiglie più svantaggiate. La presenza di presidi educativi in un territorio può 
essere la premessa per intervenire. Ad esempio, un primo, fondamentale presi-
dio educativo sono le biblioteche: spazi di aggregazione, punti di incontro per i 
giovani e l’intera comunità. Possono offrire un posto tranquillo per studiare, la 
cui disponibilità è uno degli indicatori per calcolare il tasso di deprivazione mi-
norile. In Italia ci sono circa 18mila biblioteche. Rispetto ai 6,8 milioni di bam-
bini e ragazzi di età compresa tra 6 e 17 anni, significa 2,6 strutture ogni 1.000 
minori. Un dato che cambia da regione a regione. La diffusione maggiore si 
registra nelle regioni più piccole, come Molise e Valle d’Aosta, dove ci sono 
più di 5 biblioteche ogni 1.000 minori.8 Le biblioteche rappresentano un utile 
supporto al percorso educativo di bambini e ragazzi. Un servizio importante che 
può, almeno in parte, agevolare il processo di apprendimento dei minori, so-
prattutto nei territori con livelli di competenza più bassi. Queste strutture inoltre 
garantiscono a tutti, minori e non, l’accesso al servizio gratuito di prestito libri 
e, in molti casi, ad attività culturali, laboratori, letture collettive9. 

Tutto questo agevola, migliora e supporta il percorso educativo di bam-
bini e ragazzi, ampliando le loro opportunità di apprendimento al di fuori 
delle mura scolastiche. Secondo recenti previsioni ISTAT, sono, inoltre, 2,1 
milioni i NEET, i giovani 15-29enni italiani che non risultano inseriti in un 
percorso scolastico e/o formativo e non sono impegnati in un’attività lavora-
tiva, in aumento di 97mila unità nel 2020 rispetto al 2019. Si interrompe, 
così, la pur lenta discesa annua della percentuale di NEET iniziata nel 2015. 
Per le donne la percentuale sale al 25,4% (oltre una su quattro) mentre per 
gli uomini è al 21,4%. L’Italia è a dieci punti percentuali superiore alla media 
UE10. L’educazione alla cittadinanza si inserisce in questo quadro socioeco-
nomico e deve fare i conti con la deriva giovanile verso la disuguaglianza 
economica e gli squilibri sociali. Il nostro Paese tende a investire meno della 
media europea in istruzione: in rapporto al prodotto interno lordo, l’Italia 

 
8 Il motivo è che, dal momento che non disponiamo di ulteriori criteri per parametrare 

l’offerta di biblioteche (es. dimensione, numero di accessi ecc.), ciascuna struttura esistente, 
piccola o grande, conta allo stesso modo. Da una vista regionale emerge come la presenza più 
contenuta riguardi le 3 maggiori regioni del Mezzogiorno: Puglia, Campania (meno di 2 strut-
ture ogni 1.000 minori) e Sicilia (2,08). 

9 Osservatorio povertà educativa #Conibambini, a cura di Openpolis e Con i Bambini. 
10 Tra i laureati la percentuale, seppur molto alta (20,6%), è decisamente inferiore rispetto 

ai giovani che hanno ottenuto solo il diploma (25,4%). Anche se è possibile che i percorsi di 
vita siano più complessi e abbiano in sé vie di sopravvivenza, tuttavia è molto indicativa l’in-
cidenza terribilmente elevata dei NEET nel Mezzogiorno (32,6%) e in particolare tra le donne 
del Mezzogiorno (34,2%). 
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spende il 3,9% in istruzione, contro una media UE del 4,7%. Un dato infe-
riore rispetto ai maggiori paesi UE come Francia (5,4%), Regno Unito 
(4,7%), Germania (4,2%) (Eurostat 2017). Nella Legge di bilancio di previ-
sione dello Stato per l’anno finanziario 2021 e bilancio pluriennale per il 
triennio 2021-2023 sono contenute diverse norme che riguardano, diretta-
mente o indirettamente, il settore dell’istruzione. Gli interventi mirano es-
senzialmente a realizzare un potenziamento qualitativo e quantitativo del-
l’offerta formativa. L’obiettivo principale, secondo quanto esplicitato nella 
nota integrativa alla Legge di bilancio per la parte relativa all’istruzione, è 
quello di ridurre le disuguaglianze e di favorire l’ottimale fruizione del diritto 
all’istruzione, anche per i soggetti privi di mezzi. Rappresenta sicuramente 
un obiettivo importante e rilevante anche per rispondere a problemi storici, 
evidenziati con forza dalle pesanti conseguenze della pandemia. La reale ca-
pacità di rispondere a queste domande andrà misurata sulla base delle azioni 
conseguenti la concreta attuazione delle norme. Si ipotizza la realizzazione 
di un sistema più inclusivo, in grado di offrire effettive uguali opportunità 
educative. Nel 201711 l’Italia ha speso in istruzione – dalla scuola dell’in-
fanzia all’università – circa 66 miliardi di euro, una cifra in calo rispetto ai 
72 miliardi di euro registrati nel 2009. Osserviamo, tuttavia, una recente 
crescita dell’interesse per l’educazione alla cittadinanza e le riforme attual-
mente in corso continueranno a dare forma a tale materia nelle scuole in Eu-
ropa negli anni a venire. Data la maggiore sensibilizzazione e la crescita delle 
aspettative, l’educazione alla cittadinanza riceverà sempre maggiore atten-
zione e auspichiamo anche maggiori risorse. Parlare di educazione alla citta-
dinanza ineludibilmente ci conduce a parlare anche di rappresentanza giova-
nile, che caratterizza da sempre il percorso delle politiche giovanili. Un ele-
mento chiave è rappresentato dal fatto che promuovere l’educazione alla cit-
tadinanza deve significare non soltanto elaborare politiche ed iniziative per i 
giovani, ma soprattutto con essi. Oggi si assiste a un cambiamento nel modo 
di attivare la partecipazione politica delle giovani generazioni, le modalità 
sono meno “formali” e strutturate, si realizzano e si compiono nella prossi-
mità territoriale, nell’informalità e con le persone più vicine alla loro sfera 
esperienziale. Tra le diverse iniziative promosse, ricordiamo una delle sette 
iniziative faro della Strategia Europa 2020 denominata Gioventù in Movi-
mento12, con il fine di promuovere un’istruzione e una formazione di qualità 

 
11 Rapporto Eurostat 2017. 
12 «Youth on the move» (gioventù in movimento) è l’iniziativa principale dell’UE con la 

quale si intende rispondere alle sfide che i giovani devono affrontare e aiutarli ad avere suc-
cesso nell’economia della conoscenza. Si tratta di un programma quadro che annuncia nuove 
azioni prioritarie, rafforza le attività esistenti e garantisce l’applicazione di altre misure a li-
vello UE e nazionale, nel rispetto del principio di sussidiarietà. 
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e un’efficace integrazione nel mondo del lavoro attraverso una maggiore mo-
bilità transnazionale dei giovani, per valorizzarne il potenziale.  

 
 

8.1.1. Semantica dell’educazione alla cittadinanza nella società 
complessa e globale 

 
L’educazione alla cittadinanza riflette inevitabilmente le politiche di cit-

tadinanza per i giovani in Italia, possiamo affermare senza ombra di dubbio 
che il ruolo e il valore assegnato all’educazione alla cittadinanza nel curri-
colo scolastico dei paesi europei è lo specchio dell’importanza attribuita dai 
decisori politici a questo specifico ambito.  

L’Italia presenta due elementi di debolezza fondamentali nello sviluppo 
di una cittadinanza sociale ed economica dei giovani: 

- l’assenza di un quadro strategico e sistemico di misure di politica del 
lavoro focalizzate sulla transizione scuola-lavoro, di servizi per l’impiego e 
più in generale un sistema d’istruzione non connesso funzionalmente con il 
mercato del lavoro, con una conseguente sottovalutazione dell’istruzione tec-
nica superiore13 ; 

- una non adeguata considerazione della centralità dell’orientamento sco-
lastico e professionale14. In Italia mancano opportunità istituzionali di ascolto 
e orientamento, particolarmente importante in una fase in cui gli indicatori 
di disallineamento delle competenze (skills mismatch)15 sono particolarmen-
te elevati.  

L’educazione alla cittadinanza è un concetto estremamente complesso e 
fluido poiché il modo di concepirla e definirla, e soprattutto le sue finalità, si 
differenziano da paese a paese e mutano nel tempo. L’educazione alla citta-
dinanza è inclusa nei curricoli nazionali di tutti i paesi e può venire impartita 
in tre modi diversi: come materia a sé stante, come parte di un’altra materia 
o area tematica oppure sotto forma di tematica trasversale. È spesso frequente 
una combinazione dei tre approcci.  

I curricoli dei Paesi europei rispecchiano la natura pluridimensionale 
della cittadinanza.  

In generale, i curricoli relativi alla cittadinanza coprono una serie di ar-
gomenti vasti e completi, dal momento che affrontano princìpi fondamentali 

 
13 Busemeyer, M. [2015], Skills and Inequality: The Political Economy of Education and 

Training Reforms in Western Welfare States, Cambridge University Press, Cambridge. 
14 Barone et al. 2017 
15 Quantificano la differenza fra competenze ricercate e competenze offerte. 
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delle società democratiche quali l’eterogeneità culturale e lo sviluppo soste-
nibile, ma anche la dimensione europea e internazionale. 

I giovani di oggi però imparano che cos’è la cittadinanza non soltanto 
nelle loro classi ma soprattutto tramite un apprendimento di tipo informale. 
L’educazione alla cittadinanza è efficace e ha un maggiore impatto se viene 
generata in un contesto in cui ai giovani viene data la possibilità di sperimen-
tare valori e princìpi del processo democratico durante la sua attuazione ed 
elaborazione. 

Tutti i paesi hanno introdotto dei regolamenti per promuovere la parteci-
pazione degli studenti alla governance della scuola in qualità di rappresen-
tanti di classe, di membri di consigli studenteschi o di rappresentanti degli 
studenti nell’ambito dei consigli di amministrazione delle scuole. Più è alto 
il grado d’istruzione, più è comune disporre di regolamenti che consentono 
agli studenti di partecipare alla gestione della scuola. Questi sono processi 
importanti che favoriscono e promuovono sicuramente pratiche utili all’eser-
cizio della cittadinanza. 

Se facciamo riferimento al contesto scolastico italiano, essa venne intro-
dotta per la prima volta in modo ufficiale nei programmi scolastici della 
scuola elementare del 1877 con la denominazione “Nozioni dei doveri del-
l’uomo e del cittadino”. In seguito con varie denominazioni la disciplina ci-
vica ha accompagnato diverse generazioni di alunni. Nel 1958 fu previsto, 
accanto alla materia di storia, l’insegnamento dell’educazione civica, che re-
stava però caratterizzata da forti valori nazionali, specchio e interpretazione 
della stagione risorgimentale: si intendeva trasmettere i sentimenti dell’ap-
partenenza nazionale a seguito dello Stato italiano appena sorto nel 1861.  

In generale l’educazione civica si era costituita come materia sui generis, 
a metà tra un ambito specifico disciplinare e un’esperienza trasversale in cui 
si connettevano competenze cognitive con quelle più squisitamente non co-
gnitive. In tal senso l’educazione alla cittadinanza ha avuto come luogo per 
eccellenza la scuola, che però è un elemento decisivo ma non esclusivo.  

Assistiamo a una profonda revisione del concetto di educazione alla cit-
tadinanza, lo dimostra anche il cambiamento a livello terminologico con cui 
essa si presenta: educazione alla cittadinanza, educazione alla convivenza 
civile, cittadinanza e Costituzione, civic education16. 

L’idea di cittadinanza si correla con i recenti fenomeni che caratterizzano 
tutti i paesi occidentali: i flussi immigratori provenienti dall’est e dal sud 
dell’Europa; i processi di globalizzazione dei mercati, della conoscenza e del 
sapere tecnologico.  

La scuola, oggi, si trova a essere sicuramente ridimensionata rispetto ad 

 
16 Corradini, Refrigeri, 1999; Santerini, 2001; Bertolini, 2003. 
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alcuni suoi spazi tradizionali di azione e diviene uno dei luoghi di apprendi-
mento, pur se si auspica una sua connotazione ambiziosa come “scuola a-
perta”, ossia presidio educativo aperto al territorio, visione che però è ancora 
molto lontana da una reale attuazione.  

Educàre, ed edùcere, rimandano al significato di “trarre fuori” dal punto 
di vista etimologico, rafforzando il senso di un’educazione che si pone l’o-
biettivo di liberare le potenzialità interiori, trasmettendo e producendo cono-
scenza. L’educazione, se progettata e condotta in modo intenzionale, richie-
de un continuo riscontro critico. La relazione tra educazione e cittadinanza è 
un binomio indissolubile e molto affascinante. L’educazione alla cittadi-
nanza si presenta multidimensionale: essa contempla aspetti cognitivi, affet-
tivi e motivazionali, tra conoscenza, valori e atteggiamenti.  

In questo contesto il compito del docente/educatore non è passivo e tra-
smissivo, ma di accompagnamento, ovvero quello di mentore, di guida e-
sperta e sicura. Questa visione era fortemente portata avanti da Paulo Freire, 
filosofo e pedagogo brasiliano, morto nel 1997: cominciò la sua esperienza 
nel Nord Est del Brasile, dove l’esperienza delle leghe contadine poteva fare 
da base per il risveglio delle coscienze, obiettivo da raggiungere alfabetiz-
zando gli adulti. Ma come insegnare loro a leggere e scrivere? Non con gli 
stessi metodi che venivano usati per i bambini: sarebbe stata un’umiliazione. 
Freire mise a punto un particolare metodo psicosociale, rivoluzionario, e lo 
sperimentò sul campo: nel 1962, in soli 45 giorni, alfabetizzò trecento taglia-
tori di canna da zucchero ad Angicos, nello stato di Rio Grande do Norte. Fu 
un risultato sorprendente, che diede inizio a una rivoluzione culturale per 
l’alfabetizzazione delle classi meno abbienti, in particolare dei contadini. 
Freire puntava ad alfabetizzare gli adulti in tempo record, con un metodo non 
meccanico ma ispirato alla filosofia dell’uomo: una relazione dove non è 
l’educatore che dona la parola ai discenti, ma sono i discenti che la trovano 
e la vivono. Innanzitutto, gli educatori entrano nel mondo e nel linguaggio 
degli studenti e trovano, con loro, le parole generatrici – ad esempio, favelas 
 che esprimono emozioni e realtà, il modo in cui l’analfabeta vive, in modo 
che discutendo di quelle parole, possano riconoscere la loro stessa vita. 
Scomponendole e ricomponendole, trovano le diciassette parole migliori che 
contengono le sillabe e i fonemi fondamentali della lingua, con le quali si 
possono poi formare tutte le altre parole. Si costruisce così un percorso di 
apprendimento basato sul dialogo, inteso come strumento conoscitivo reci-
proco. In poco tempo, con il metodo Freire nacquero più di ventimila nuclei 
di alfabetizzazione in tutto il Paese, una rivoluzione senza precedenti.  

Per Freire (1971), l’educazione è esperienza di libertà, è l’uomo che libera 
sé stesso. E per questo l’errore per eccellenza, nell’educazione, è la ripeti-
zione della dinamica tra oppressore e oppresso, tra un educatore che sa e tanti 
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educandi che non sanno, tra l’educatore che parla e gli altri che ascoltano, tra 
un educatore che pensa ed educandi che “sono pensati”17. 

L’educazione alla cittadinanza non può essere circoscritta entro il conte-
sto scolastico, ma deve essere aperta ad altri contesti formativi e di crescita. 
Per tale ragione, oggi viene richiesto uno studio della cittadinanza ampio ed 
articolato, molto lontano dal vecchio approccio di “educazione civica” o “cit-
tadinanza e costituzione”. 

Educare alla cittadinanza prevede:  
- la conoscenza della Costituzione;  
- la conoscenza della legalità e del senso di responsabilità individuale 

e collettiva; 
- lo sviluppo di un pensiero critico, come affermato dall’art. 21 della 

Costituzione Italiana – che si concretizza con la libertà di espressione delle 
proprie idee e con l’esercizio tecnico della parola. 

Osservando che l’educazione alla cittadinanza del XXI secolo esige “un 
approccio più olistico, caratterizzato da comprensività e consistenza in am-
piezza e profondità”, anche Cogan e Derricott formulano un modello di cit-
tadinanza multidimensionale intorno a obiettivi educativi quali: 

- approccio ai problemi in qualità di membri di una società globale; 
- assunzione di responsabilità; 
- comprensione e apprezzamento delle differenze culturali; 
- pensiero critico; 
- disponibilità alla soluzione non violenta dei conflitti; 
- cambiamento di stile di vita per la difesa dell’ambiente; 
- sensibilità verso la difesa dei diritti umani; 
- partecipazione politica a livello locale, nazionale e internazionale. 
  
Come già evidenziato la scuola svolge un ruolo essenziale nel processo 

di apprendimento, ma non è sufficiente: oggi le attività extra-scolastiche (l’e-
ducazione informale e non formale, come gli scambi giovanili, le visite di 
studio o il volontariato nell’ambito di progetti di comunità) possono contri-
buire al raggiungimento degli obiettivi dell’educazione alla cittadinanza. Il 
confine tra educazione civica e educazione alla cittadinanza non è stato mai 
delineato in modo puntuale, ovviamente la prima accezione ha un significato 
più limitato rispetto alla seconda. Difatti l’educazione civica si correla al pro-
cesso con cui vengono trasmesse conoscenze e saperi teorici sulla struttura 
costituzionale e sulle istituzioni politiche di un paese, l’educazione alla cit-
tadinanza invece è relativa a concetti molto più ampi quali la responsabilità 
sociale, coerente con la visione che ci fornisce l’ultimo rapporto Eurydice. 

 
17 Freire, P., La pedagogia degli oppressi, Milano, Mondadori, 1971. 
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Lo studio Eurydice 2017 ha confermato che l’educazione alla cittadinanza è 
parte dei curricoli nazionali dell’istruzione generale in tutti i paesi e ha con-
fermato, inoltre, che essa è molto più del semplice insegnare agli studenti le 
istituzioni politiche o la storia di un paese. Tutti i paesi hanno curricoli am-
biziosi per sviluppare le competenze relative all’interazione efficace e co-
struttiva con gli altri, all’agire in modo socialmente responsabile, all’agire 
democraticamente e al pensiero critico. 

 
 
8.2. Lo sguardo europeo: percorsi e prospettive 

 
L’Unione Europea ha espresso il suo impegno a favore dell’educazione 

alla cittadinanza attraverso una serie di iniziative politiche, basti pensare alla 
nota Dichiarazione di Parigi (Commissione Europea 2015) e al Quadro delle 
competenze chiave18. Il quadro di riferimento europeo sulle competenze 
chiave per l’apprendimento permanente, inoltre, ha proposto di aiutare i gio-
vani, durante la carriera scolastica, a sviluppare competenze sociali e civiche, 
definite in termini di conoscenze, competenze e capacità. 

Questo metodo basato sulle competenze impone l’adozione di nuove mo-
dalità di organizzazione dell’insegnamento e dell’apprendimento in diverse 
aree tematiche, tra cui l’educazione alla cittadinanza. 

Per una reale acquisizione delle competenze chiave è essenziale una mag-
giore attenzione alla dimensione pratica ed esperienziale dell’agire compe-
tente, un approccio basato sul rendimento scolastico e nuovi metodi di valu-
tazione rafforzati dallo sviluppo professionale continuo di conoscenze e 
competenze degli insegnanti. Il quadro di riferimento europeo, inoltre, pre-
vede anche che agli studenti vengano offerte maggiori opportunità di parte-
cipare in modo attivo ad attività scolastiche insieme a datori di lavoro, asso-
ciazioni giovanili, attività culturali e organizzazioni della società civile.  

Il Consiglio sull’istruzione dell’UE, si è concentrato, tra le altre cose, sul 
ruolo del settore della gioventù in un approccio integrato e intersettoriale per 
«prevenire e combattere la radicalizzazione violenta dei giovani» (Consiglio 
dell’Unione europea, 2016), promuovendo inoltre lo sviluppo dell’alfabetiz-
zazione mediatica e del pensiero critico attraverso l’istruzione e la forma-
zione e stimolando l’«inclusione nella diversità al fine di conseguire un’istru-
zione di qualità per tutti» (Consiglio dell’Unione europea 2017).  

 
18 Raccomandazione 2006/962/CE del Parlamento europeo e del Consiglio, del 18 dicem-

bre 2006, relativa a competenze chiave per l’apprendimento permanente, GU, L. 394, 
30.12.2006. 
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Oltre all’UE, altri attori internazionali svolgono un ruolo chiave nel set-
tore dell’educazione alla cittadinanza. Il Consiglio d’Europa ha pubblicato i 
risultati del suo monitoraggio sull’attuazione della Carta sull’educazione alla 
cittadinanza democratica e ai diritti umani (Charter on Education for Demo-
cratic Citizenship and Human Rights Education), che è stata adottata da tutti 
gli Stati membri (Consiglio d’Europa 2017), fornendo un quadro di riferi-
mento denominato “Competenze per una cultura democratica: vivere in-
sieme da pari in società culturalmente diverse” (Consiglio d’Europa 2016). 
L’UNESCO ha promosso attivamente l’idea dell’educazione alla cittadi-
nanza su scala globale attraverso il suo modello sull’educazione alla cittadi-
nanza globale (Global Citizenship Education Model) (UNESCO 2015). Nel 
2017, l’Associazione internazionale per la valutazione del rendimento scola-
stico (IEA) ha pubblicato i risultati del suo studio internazionale sull’educa-
zione alla cittadinanza e civica.19 Il rapporto Citizenship Education at School 
in Europe20 del 2017 offre un quadro comparativo dei diversi approcci all’e-
ducazione alla cittadinanza presenti in Europa. Copre i 28 Stati membri del-
l’Unione europea, oltre a Bosnia ed Erzegovina, ex-Repubblica jugoslava di 
Macedonia, Islanda, Liechtenstein, Montenegro, Norvegia, Serbia, Svizzera 
e Turchia. Il rapporto si basa sostanzialmente su dati qualitativi, attingendo 
dai regolamenti e dalle raccomandazioni esistenti sull’educazione alla citta-
dinanza nelle scuole del settore pubblico, e include l’istruzione generale e i 
programmi scolastici dell’istruzione professionale iniziale. Si concentra su 
quattro diverse aree: curriculum; insegnamento, apprendimento e partecipa-
zione attiva; valutazione degli studenti e valutazione della scuola; forma-
zione degli insegnanti, sviluppo professionale e supporto.  

Sicuramente l’educazione alla cittadinanza in Europa è molto più ambi-
ziosa e multidimensionale. Nell’istruzione primaria, l’attenzione tende a foca-
lizzarsi sull’incoraggiamento dello sviluppo personale e sullo sviluppo di com-
petenze interpersonali. Nell’istruzione secondaria, interagire efficacemente e 
costruttivamente con gli altri apre la strada alla capacità di agire in maniera 
socialmente responsabile. Imparare ad agire in maniera democratica è una 
competenza che viene insegnata principalmente a livello secondario superiore, 
mentre le competenze legate al pensiero critico sono oggetto di maggiori at-
tenzioni a livello secondario inferiore. In quasi tutti i Paesi, agli studenti viene 
impartita l’educazione alla cittadinanza a livello primario e secondario di istru-
zione21. Una sfida per aree trasversali di apprendimento come l’imprenditoria-
lità, la creatività o la cittadinanza è rappresentata dal rafforzamento del loro 

 
19 Schulz et al., 2016. 
20 Eurydice, https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/ 
21 Le raccomandazioni relative alle ore di insegnamento dell’educazione alla cittadinanza 

esistono principalmente nei paesi che la insegnano come materia a sé stante. Il numero di ore 
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status rispetto alle discipline scolastiche tradizionali. Mentre l’educazione alla 
cittadinanza è ampiamente promossa e la sua offerta è obbligatoria a ogni li-
vello di istruzione generale in quasi tutti i Paesi europei, sebbene non necessa-
riamente a tutti i livelli di istruzione, il suo status e la sua collocazione nel 
curricolo varia da Paese a Paese. In base ai curricoli nazionali, questo tema 
viene impartito agli studenti attraverso tre distinte modalità, che spesso sono 
combinate: l’educazione alla cittadinanza può essere impartita come disciplina 
separata, integrata in discipline più ampie o in aree di apprendimento come le 
scienze sociali o gli studi linguistici, o può essere considerato un obiettivo 
cross-curricolare trattato da tutti gli insegnanti. La maggior parte dei sistemi 
educativi utilizza gli ultimi due approcci, e oltre 30 dei 42 sistemi educativi 
esaminati utilizza uno di questi a tutti i livelli dell’istruzione generale. Il nu-
mero di anni scolastici in cui viene insegnata l’educazione alla cittadinanza, 
nel caso in cui venga impartita come disciplina separata, oscilla da 1 a 12 anni. 
Tredici sistemi educativi offrono l’insegnamento separato di tale disciplina 
solo a livello secondario di istruzione. Al contrario, Francia, Estonia e Finlan-
dia (con una certa flessibilità a livello secondario superiore) la offrono senza 
interruzione nell’arco dell’istruzione generale, a partire dal livello primario.  

L’attuale programma “Europa per i cittadini” si propone di avvicinare i 
cittadini all’UE e di coinvolgerli nei dibattiti sul futuro dell’Unione, cer-
cando di incoraggiare la cittadinanza attiva e di promuovere la comprensione 
reciproca riunendo persone provenienti da diverse parti d’Europa attraverso 
meeting, scambi e dibattiti. L’importanza dell’educazione alla cittadinanza è 
stata più volte sottolineata anche nel nostro paese e dall’amplissima consul-
tazione promossa dal MIUR in occasione della discussione della legge 
107/2015, da cui è emerso che proprio l’educazione alla cittadinanza è la 
competenza maggiormente richiesta dall’opinione pubblica. 

Nel comma 7 della legge 107/2015, tra gli obiettivi formativi prioritari si 
indicano: 

- «sviluppo delle competenze in materia di cittadinanza attiva e demo-
cratica attraverso la valorizzazione dell’educazione interculturale e alla pace, 
il rispetto delle differenze e il dialogo tra le culture, il sostegno dell’assun-
zione di responsabilità nonché della solidarietà e della cura dei beni comuni 
e della consapevolezza dei diritti e dei doveri»; 

- «sviluppo di comportamenti responsabili ispirati alla conoscenza e 
al rispetto della legalità, della sostenibilità ambientale, dei beni paesaggistici, 
del patrimonio e delle attività culturali». 

 
di insegnamento varia sensibilmente da un paese all’altro e di recente è stato oggetto di mo-
difica sulla scia di cambiamenti apportati ai metodi didattici quali l’attribuzione di maggiore 
importanza ai temi trasversali. 
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8.3. Traiettorie per il futuro 
 

Le riflessioni riportate in questo lavoro mettono in luce la centralità della 
formazione degli insegnanti e degli educatori, considerati il fattore decisivo 
per il successo di qualsiasi politica educativa e dei processi di innovazione 
sociale. Questo vale anche per l’educazione alla cittadinanza. Una conce-
zione ampia dell’educazione alla cittadinanza, quale quella elaborata dal 
Consiglio d’Europa, richiede una formazione degli insegnanti ed educatori 
che tenga conto della molteplicità dei livelli in cui essa si realizza: cono-
scenza di contenuti curricolari specifici, padronanza di una pluralità di pro-
cedure didattiche, possesso di competenze organizzative, valutative, relazio-
nali. Nell’impostazione del Consiglio d’Europa – che considera l’educazione 
alla cittadinanza come compito della scuola nel suo insieme e come risultato 
dell’esperienza che gli studenti realizzano al suo interno – la formazione ri-
guarda tutti gli insegnanti, non soltanto quelli delle materie che possono es-
sere considerate più direttamente legate a quest’area in termini di contenuti. 
Di qui l’esigenza di politiche e di programmi per la formazione iniziale e per 
quella in servizio22, in un’ottica che integri formazione, autovalutazione e 
miglioramento dell’intervento educativo e didattico. 

Rispetto alla figura dell’educatore, di seguito alcune riflessioni di carattere 
epistemologico e di senso. Sappiamo che l’educatore è quell’operatore che at-
traverso gli strumenti della progettazione educativa e soprattutto della rela-
zione interpersonale accompagna la persona nel suo percorso di crescita. L’in-
tervento educativo non è semplicemente un servizio per l’altra persona; esso 
si identifica di più con un lavorare con l’utente per produrre un cambiamento. 

Il modello educativo deve tener conto di alcuni elementi imprescindibili: 
le “biografie” personali, ovvero le esperienze e le storie di vita dei destinatari 
dell’intervento; le condizioni, economiche e sociali, di vita; l’influenza da 
parte dei media, da parte del gruppo di pari, da parte del gruppo primario. 

In questi anni l’educatore che si interfaccia con i giovani anche per pro-
muoverne la cittadinanza ha abitato la distanza che intercorre tra sé e l’altro, 
tra chi vive il disagio e chi sta bene, e ha maturato un peculiare modo di stare 
nelle esperienze di relazione e di lasciarsi contaminare da esse, scoprendo di 
essere un soggetto molto complesso. 

Questo processo – portare gli altri dentro di sé, farli incontrare con le pro-
prie dimensioni più interne – gli ha consentito di recuperare le dimensioni più 
riflessive dell’agire. L’educatore deve essere sempre guidato da una visione 

 
22 Le qualifiche necessarie per poter insegnare l’educazione alla cittadinanza sono essen-

zialmente generiche per il livello primario, mentre per quello secondario il settore dell’educa-
zione alla cittadinanza è inserito di norma nei corsi di formazione iniziale per gli specialisti di 
storia, geografia, filosofia, etica/religione, scienze sociali o economia. 
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pedagogica intesa come sguardo in grado di ridare senso e significato all’edu-
cazione, di tracciarne le direzioni. Ne fa criterio della progettazione educativa. 

La progettualità è una metacompetenza essenziale indispensabile alla pra-
tica educativa e pedagogica, insieme all’intenzionalità, la riflessività. Per meta-
competenza intendiamo il possesso di uno sguardo critico sulle proprie capacità 
di generare e di padroneggiare le competenze, è «coscienza delle proprie com-
petenze e capacità di gestirle (combinarle e sceglierle)» (Wittorski 1998, p. 58).  

Quali sono le competenze che un educatore a contatto con i giovani do-
vrebbe possedere? L’ascolto serve a coltivare con il giovane un clima di con-
divisione: soltanto esercitando un ascolto attivo e partecipativo potrà riuscire 
a identificarsi con lui, a conquistare la sua fiducia. In questo modo sarà capace 
di comprendere in profondità il suo interlocutore, rinviandogli un forte mes-
saggio relazionale e manifestando interesse e partecipazione emotiva reale. 

Plasticità e flessibilità: l’educatore dovrebbe evitare di idealizzare e sem-
plificare, ma dovrebbe tentare sempre di riportare l’atto educativo a contatto 
con la realtà e con i bisogni espressi.  

Scomporre e ricomporre in situazioni complesse: l’educatore lavora spes-
so in contesti in cui si manifestano conflitti di interessi, opinioni, atteggia-
menti. La metodologia da utilizzare è prevalentemente quella del lavoro so-
ciale di rete nell’ambito del quale il ruolo dell’educatore è quello di cogliere 
i movimenti sociali presenti nel territorio, di promuovere iniziative nell’ot-
tica della prevenzione, forme ulteriori di vulnerabilità sociale.  

Gestire i conflitti. All’educatore professionale viene chiesto di sviluppare 
competenze e tecniche volte alla gestione dei conflitti e delle relazioni di 
crisi. È necessario quindi utilizzare le competenze relazionali e progettuali 
già in uso, riuscendo nel contempo a costruire nuovi attrezzi del mestiere, 
provvisori, sperimentali, da rivedere.  

Utilizzare nuove narrazioni. I profondi mutamenti sociali in atto, provo-
cati e sorretti dall’introduzione e dall’utilizzo delle nuove tecnologie, stanno 
cambiando profondamente i nostri stili di vita e dunque rappresentano un 
nuovo ambito entro cui l’intervento educativo si trova ad agire. Occorre tro-
vare nuovi stili narrativi. 

Dobbiamo imparare ad apprendere come a disapprendere, perché questa 
è la crescita. Possiamo sperimentare l’arte di destrutturare per ristrutturare, 
restituendo potere ai processi creativi che sono la spinta all’evoluzione del 
potenziale umano.  

Affrontare il cambiamento significa insegnare a convivere con l’incer-
tezza, a tollerare punti di vista differenti, a rafforzare la capacità critica e 
autocritica, a saper cooperare e assumersi le responsabilità delle proprie 
scelte, e più di tutto ad acquisire la capacità di adattarsi in coerenza con il 
nostro tempo e con il progresso. 
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In questi ultimi anni è stato riscoperto un nuovo contesto di intervento 
educativo, la strada, che ha generato una nuova figura professionale, deno-
minata appunto “educatore di strada”, le cui competenze però sono simili a 
quelle dell’educatore tradizionale. 

Si riscontrano due sistemi principali per promuovere la partecipazione dei 
giovani ad attività legate alla cittadinanza al di fuori dell’ambito scolastico. Il 
primo, riscontrabile in circa un terzo dei Paesi europei, promuove la parteci-
pazione degli studenti alla comunità locale di appartenenza e alla società in 
senso più ampio attraverso documenti di indirizzo come i curricoli nazionali e 
altre raccomandazioni e regolamenti. Il secondo, seguito dalla maggior parte 
dei Paesi europei, si concentra sul sostegno alle scuole offrendo ad alunni e 
studenti la possibilità di acquisire le competenze relative alla cittadinanza al di 
fuori dell’ambito scolastico attraverso una serie di programmi e progetti.  

Ma quali sono le modalità più efficaci con cui i giovani possono fare espe-
rienza pratica di educazione alla cittadinanza? Anzitutto tramite una cultura 
della scuola basata sulla partecipazione e la democrazia, e poi partecipando ad 
attività con valenza civica sia a livello locale sia nelle comunità in cui vivono 
e sono inseriti. Si ritiene fondamentale offrire ai giovani la possibilità di ap-
prendere le competenze di cittadinanza al di fuori della scuola attraverso pro-
grammi e progetti a carattere nazionale. Lavorare con la comunità locale, sco-
prire e fare esperienza di partecipazione democratica nella società e affrontare 
temi di attualità quali la salvaguardia dell’ambiente, la collaborazione tra ge-
nerazioni e nazioni sono alcuni esempi di attività sostenute dai programmi na-
zionali finanziati con fondi pubblici. Si tratta in questo caso di molteplici pro-
getti23 che stanno portando i giovani a un serrato e intenso lavoro e scambio 
con le comunità territoriali, occasioni ed opportunità preziose per scoprire e 
fare esperienza di partecipazione democratica. Fuori dall’aula scolastica, le at-
tività extracurricolari svolgono un ruolo importante nello sviluppo di compe-
tenze di cittadinanza. Possono consentire ai discenti di partecipare ad attività a 
loro scelta, di esplorare argomenti diversi e di apprendere in ambienti/settori 
esterni come quello dello sport, della democrazia e della vita politica, del vo-
lontariato, delle attività ambientali, delle reti internazionali o delle arti e della 
cultura. In Europa, 29 Paesi offrono raccomandazioni di altissimo livello sul-
l’offerta extracurricolare che supporta l’educazione alla cittadinanza, maggior-
mente frequente a livello secondario inferiore e superiore. Più comunemente i 
Paesi raccomandano attività legate all’ambiente, seguite da attività volte ad 
aumentare la consapevolezza della vita politica. Per contro, le attività legate al 

 
23 Attualmente, nel nostro paese, sono esemplificativi le esperienze e gli interventi finan-

ziati dal Programma Erasmus Plus (Corpo europeo della solidarietà, scambi giovanili) e dal 
Fondo nazionale per il contrasto alla povertà educativa minorile. 
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volontariato si sono dimostrate le meno comuni, in particolare a livello prima-
rio e a livello secondario inferiore. Una gran parte dei Paesi supporta, inoltre, 
direttamente i programmi nazionali di attività extracurricolari legati all’educa-
zione alla cittadinanza, con approcci differenti, come ad esempio dibattiti in 
rete in Germania, attività di potenziamento del ruolo dei giovani come parte 
della Garanzia per i giovani in Estonia, o un Servizio nazionale per i cittadini 
nel Regno Unito (Inghilterra e Irlanda del Nord).  
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e servizi sociali 

Vi aspettiamo su:
www.francoangeli.it

per scaricare (gratuitamente) i cataloghi delle nostre pubblicazioni

DIVISI PER ARGOMENTI E CENTINAIA DI VOCI: PER FACILITARE 
LE VOSTRE RICERCHE.

FrancoAngeli
La passione per le conoscenze

Copyright © 2021 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835133438



LIBRO
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ti è piaciuto?
Comunicaci il tuo giudizio su:

www.francoangeli.it/latuaopinione.asp

SEGUICI SU:ISCRIVITI ALLE NOSTRE NEWSLETTER

VUOI RICEVERE GLI AGGIORNAMENTI
SULLE NOSTRE NOVITÀ
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Scienze Umane 
e Società

Il volume presenta diverse prospettive della cittadinanza attiva e «creati-
va» dei giovani, frutto di riflessioni teoriche, letture comparative del con-
testo nazionale ed europeo, indagini empiriche e studi di caso analizzati 
da studiosi ed esperti di politiche pubbliche, con l’obiettivo di mostrare 
dimensioni programmatiche, analitiche e proprietà che concorrono alla 
complessità dello spazio in continua definizione della partecipazione 
giovanile. Dalle coordinate europee, il volume entra in molteplici decli-
nazioni dell’esercizio della cittadinanza esaminando questioni, proget-
tualità e pratiche e suggerendo possibilità di interventi programmatici e 
progettuali. Offre inoltre uno spaccato delle variegate forme di attivismo 
connesse alla platform society che trovano terreno fertile in vari ambiti, 
dalla rigenerazione urbana agli ambienti creativi digitali, dalla produzio-
ne linguistica a quella artistica. In ultimo, l’apertura ai temi dell’educazio-
ne alla cittadinanza evidenzia le criticità della povertà educativa rispetto 
alla costruzione partecipata della società, anche alla luce della recente 
esperienza di didattica a distanza. Il volume si inserisce nel solco di un 
articolato dibattito sociologico sui giovani che, soprattutto alla luce del-
le pressioni imposte dalla pandemia e dal lockdown sui percorsi di vita 
di giovani e giovanissimi, richiede approcci interdisciplinari e riflessioni 
critiche a confronto.

Stefania Leone è professoressa di Sociologia generale. È direttrice dell’Os-
servatorio Giovani – Dipartimento di Scienze Politiche e della Comunicazio-
ne dell’Università degli Studi di Salerno, dove insegna Sociologia, Ricerca 
Sociale e Politiche Pubbliche e Comunicazione Pubblica. Si occupa di youth 
studies, interazione sociale, spazio pubblico, politiche e comunicazione.

Luigi Caramiello è professore di Sociologia all’Università degli studi di Na-
poli Federico II. Ha una lunga esperienza accademica maturata in varie uni-
versità in Italia e all‘estero. Ha diretto diverse ricerche sui fenomeni della 
cultura e della comunicazione ed è autore di numerose pubblicazioni scien-
tifiche per editori e riviste nazionali e internazionali.
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