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Introduzione 

 

La recente approvazione della legge 205/20171 ha introdotto il riconoscimento ufficiale delle 

figure del pedagogista e dell’educatore professionale socio-pedagogico in Italia.  

Questa svolta storica è stata accompagnata da una serie di disposizioni riguardanti l’evoluzione 

del più ampio quadro normativo riferito al sistema integrato 0-62, che ha avviato profondi 

cambiamenti in ordine all’organizzazione dei servizi per la prima infanzia riservando un ruolo 

fondamentale ai professionisti dell’educazione.  

I mutamenti prodotti da questi nuovi scenari chiedono di ripensare attentamente le competenze 

strategiche appartenente ai profili del pedagogista e dell’educatore per consentire loro di 

affrontare in modo adeguato le nuove sfide per il futuro guadagnando maggiore fiducia e 

consapevolezza nella propria expertise professionale. 

Le trasformazioni sul piano normativo sono state accompagnate inoltre dalla riorganizzazione 

degli assetti del mercato del lavoro che ha favorito l’ascesa della libera professione anche in 

questo settore tradizionalmente caratterizzato da rapporti di lavoro di natura subordinata, 

rendendo di fatto cogente la necessità di individuare forme di tutela e salvaguardia della salute 

dei professionisti socio-educativi che operano in proprio nell’ambito delle relazioni di aiuto. 

A fronte di tali premesse, che si avrà occasione di approfondire ulteriormente nel corso di questo 

lavoro, si è ritenuto opportuno indagare e sviluppare due nuclei tematici di interesse per le 

professionalità educative, intorno ai quali è stata strutturata la presente ricerca: il processo di 

evoluzione che ha portato al riconoscimento ufficiale del pedagogista e dell’educatore 

professionale socio-pedagogico  in Italia e quello inerente l’individuazione e la verifica 

sperimentale di un particolare approccio di supervisione quale forma di sostegno utile ad 

accompagnare questi professionisti nel lavoro socio-educativo quotidiano.  

Il primo capitolo è stato organizzato in due sezioni. La prima ha inteso effettuare una 

ricognizione circa lo stato dell’arte delle professioni educative in Europa mediante lo studio e 

l’analisi di reports comunitari, delle indagini realizzate nell’ambito dell’associazionismo 

professionale internazionale, delle leggi promulgate dai singoli Stati e della letteratura scientifica 

disponibile sull’argomento. Attraverso l’ampia disamina condotta sul materiale raccolto è stata 

elaborata una sintesi del quadro generale della condizione degli educatori e dei pedagogisti in 

Europa presentando un’analisi delle caratteristiche e dei limiti di tale scenario.  

                                           
1
 Nello specifico Art. 1 commi 594-601 

2
 In riferimento al DL 65/2017 e al DM 378/2018 
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La seconda sezione dello stesso capitolo è dedicata a ripercorrere i principali passaggi evolutivi 

riguardanti il cammino verso il riconoscimento delle professioni educative in Italia. Partendo da 

una rassegna dei primi interventi normativi in ambito penitenziario e socio-sanitario si procederà 

offrendo un’esegesi attenta e meticolosa dei nuovi provvedimenti in vigore per meglio definire 

le attuali funzioni e gli ambiti occupazionali dell’educatore professionale socio-pedagogico e del 

pedagogista. 

Nella prima parte del secondo capitolo, invece, si dà conto della complessa fase di indagine 

preliminare che ha preceduto la ricerca ufficiale svolta durante il periodo di dottorato. Si tratta 

delle suggestioni raccolte e delle considerazioni generali derivanti dall’esperienza diretta, 

maturata presso le associazioni professionali di categoria3 e che sono emerse a seguito della 

creazione e della gestione della rete informale di professionisti denominata “Il Caffè 

pedagogico”.  

Il nucleo centrale del presente lavoro si sofferma sulla metodologia della ricerca azione ad 

orientamento Appreciative di cui ci si è avvalsi per condurre l’indagine sul campo descritta nel 

terzo capitolo. Dell’Appreciative Inquiry vengono dapprima ripercorse le origini storiche e i 

principi teorici che la contraddistinguono dalle altre forme di ricerca azione, per poi affrontare  

l’evoluzione dei differenti modelli di intervento emersi a seguito della proposta originaria 

elaborata da David Cooperrider e Suresh Srivastva (Cooperrider; Srivastva, 1987).  

La parte conclusiva del secondo capitolo è dedicata ad un approfondimento più strutturato dei 

dati raccolti attraverso la rete dei caffè pedagogici in Italia, la cui analisi sistematica dei diari ha 

consentito di definire in modo chiaro le domande della ricerca, riguardanti la necessità di 

individuare tipologia e caratteristiche di un dispositivo di supporto professionale di supervisione 

che risultasse idoneo a rispondere alle istanze e ai bisogni rilevati tra pedagogisti ed educatori.   

Muovendo dalla necessità di conoscere ed esaminare maggiormente lo stato dell’arte della 

supervisione nel mondo dei professionisti socio educativi è stata avviata un’indagine, tramite 

questionario, la cui analisi dei risultati ha permesso di ricostruire, seppur a livello qualitativo, un 

primo perimetro indiziario entro cui far emergere l’utilità percepita, tra gli operatori del settore 

educativo, della supervisione. 

Il terzo capitolo della tesi riprende il tema della supervisione declinandolo ulteriormente 

attraverso una rassegna ragionata della letteratura scientifica esistente. Muovendo dalle sue 

origini storiche nel mondo del volontariato sociale se ne ripercorrono le principali trasformazioni 

fino a circostanziare alcune proposte operative più recenti. Di queste vengono evidenziati scopi, 

                                           
3
 Istituite ai sensi della L. 4/2013 
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caratteristiche e funzioni con particolare riguardo agli ambiti di applicazione di questo  

dispositivo di supporto all’agire pratico professionale, nei contesti di lavoro socio-educativi. 

Nel passaggio successivo viene presentata la fase di verifica sperimentale dell’approccio 

elaborato per rispondere alle domande della ricerca. Si inizierà col precisarne la cornice teorico-

metodologica impiegata per la conduzione, codifica ed analisi delle unità narrative raccolte 

durante gli incontri di supervisione con i gruppi sperimentali. Il lavoro di analisi condotto sui 

dati, mediante l’ausilio del software NVivo, darà modo di rispondere al secondo interrogativo 

della ricerca esplicitando, attraverso due situazioni chiave, la proposta di approccio di 

supervisione ad orientamento Appreciative implementata nel corso della sperimentazione 

avviata.  

Nella parte finale della tesi si propone una specie di modello di supervisione Appreciative di cui 

verranno specificate alcune caratteristiche essenziali che lo connotano,  soffermandosi sulle sue 

potenzialità per quanto attiene l’offerta di supporto professionale rivolto ad educatori e 

pedagogisti.   
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1. Riconoscimento professionale. 

 

1.1Le professioni pedagogiche in Europa: un quadro complesso. 

 

Definire la figura del pedagogista e dell'educatore appare un compito piuttosto arduo sia a livello 

europeo che nella realtà italiana. Nella prima parte di questo lavoro si propone quindi un'analisi 

dell’attuale condizione di queste due professioni articolandola attraverso un percorso di 

approfondimento che tiene conto sia della scena internazionale che nazionale. Con riferimento 

alla realtà europea, un tentativo precedente in questa direzione era stato già intrapreso 

dall’Association Internationale des Educateurs de Jeunes Inadaptés4 a cavallo tra il 2010 e il 

2011, confluito in un dettagliato report finale che è stato consultato per redigere parte del 

presente paragrafo. Non risultano invece indagini significative compiute in Italia che abbiano 

coinvolto anche l’area dei paesi europei5.   

Il quadro derivante da un’attenta analisi delle diverse fonti consultate ha lasciato emergere un 

paesaggio disomogeneo, articolato e complesso dove è risultato difficile, stilare una 

comparazione puntuale tra i diversi profili esistenti all’estero e quelli attualmente in vigore in 

Italia.  

Rilevanti a livello europeo per il dibattito sulle professioni educative appaiono infatti tre 

questioni : 

1. Le differenze nell’ordine dei sistemi di qualificazione nazionali. 

2. L’eterogeneità dei titoli e dei requisiti curriculari per la formazione del personale 

educativo.  

3. Un quadro normativo in continua evoluzione. 

 

In ordine al primo punto è utile ricordare che la dichiarazione della Sorbona del 1998 ha gettato 

le basi per  una “(...) progressiva armonizzazione del quadro complessivo - di -  titoli e cicli (...) 

attraverso il potenziamento delle esperienze già esistenti, i corsi congiunti, le iniziative pilota ed 

il dialogo con tutti gli interessati - auspicando la concertazione di politiche tra i paesi membri 

orientate verso “un quadro comune di riferimento, finalizzato a migliorare il riconoscimento 

                                           
4
 Il documento prende in considerazione soltanto il profilo di Educatore. 

5
 Ad eccezione di quanto contenuto in Orefice P., Corbi E. (a cura di) (2017). Le professioni di Educatore, 

Pedagogista e Pedagogista ricercatore nel quadro europeo. Bologna: Ed. ETS. 
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esterno e a favorire sia la mobilità degli studenti sia la loro "occupabilità”6. La premessa 

fondante di tale accordo si è trasformata in prassi operativa a partire dal cd Processo di Bologna 

del 1999 che ne ha tradotto le intenzioni. A seguito dunque delle riforme nel settore 

dell’istruzione già intraprese in Europa, i diversi ministri degli Stati membri decisero di 

sottoscrivere un impegno  comune che avrebbe dato vita ad una riforma del sistema universitario 

introducendo percorsi di qualificazione di primo e secondo livello. Agendo sulla base del 

presupposto che, soltanto una conoscenza di ordine superiore si sarebbe rivelata efficace nel 

fornire quelle competenze sociali ed umane utili  a garantire una crescita armonica e paritaria per  

tutti i cittadini europei, l’Italia e gli altri firmatari del documento, optarono per istituire i due 

gradi di istruzione universitaria attualmente noti con il titolo di Laurea triennale (Bachelor 

degree) e Laurea Magistrale (Master degree), introdotti a seguito della Riforma Berlinguer del 

10 Febbraio 2000.  Negli anni seguenti con la raccomandazione del Parlamento europeo del 

2008 viene introdotto un sistema di comparazione delle qualifiche nazionali (NQFs) esistenti in 

Europa denominato European Qualification Framework (EQF) il cui scopo è quello di facilitare 

il riconoscimento trasversale dei diversi gradi di istruzione e qualifica ottenuti dai singoli 

cittadini della UE attraverso una griglia di lettura comune e condivisa su conoscenze, abilità e 

grado di autonomia raggiunto nel proprio percorso di studi.  

La recente raccomandazione del Consiglio del 22 Maggio 2017 ha aggiornato il quadro di 

riferimento degli EQF che, per una maggiore facilità di comprensione di quanto verrà illustrato a 

breve, si ritiene opportuno riportare di seguito.  

                                           
6
 Dichiarazione della Sorbona, Parigi, 25 Maggio 1998 
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Ad oggi tuttavia, nonostante l’impegno promosso a partire dal processo di Bologna continuano a 

sussistere alcune differenze in ordine ai percorsi di formazione relativi al conseguimento di 

determinati titoli di studio tra alcuni paesi; così può accadere che l’Inghilterra7 presenti gradi di 

istruzione diversi da quelli italiani, come vedremo, o che l’Olanda promuova un sistema di 

istruzione centrato sulle Vocational Education and Training (VET) calibrando la formazione sul 

campo con i concetti teorici appresi nelle aule e dando vita a qualifiche professionali di livello 

basso, medio e superiore. Titoli che non possono essere parimenti ricondotti alla nostra realtà 

nazionale per la diversa organizzazione e configurazione del sistema di istruzione. In Italia ad 

esempio, la forma più prossima a quella olandese è il sistema di Apprendistato per l’alta 

formazione, che consente l’acquisizione di un titolo di studio attraverso il riconoscimento delle 

competenze acquisite sui luoghi di lavoro.8 Una realtà ancora in via di definizione, nonostante la 

sua previsione normativa risalga ormai a quindici anni fa. Questo tipo di differenze, nonostante 

l’esistenza di una griglia di lettura degli EQF, non rendono sempre agevole il processo di 

comparazione sistematica a livello internazionale.  

L’ulteriore elemento di dissonanza è costituito dalla mancata corrispondenza delle qualifiche 

operanti nell’universo professionale dell’educazione in Europa. Si va dai più comuni operatori 

senza  titolo o corso di specializzazione fino ai laureati con master degree. Le impostazioni delle 

singole politiche nazionali determinano il tipo di investimento nel settore dell’infanzia e della 

scuola pubblica, ad esempio, con la conseguente richiesta di titoli specifici come requisiti 

minimi per l’accreditamento delle strutture o semplicemente per potervi operare al suo interno. 

In alcuni paesi europei ad esempio è viva la competizione tra il social worker, con un profilo 

lavorativo ben delineato ed una tradizione professionale più solida alle spalle,  e il pedagogista 

sociale, con il suo ruolo emergente ed una epistemologia pratica ancora tutta da costruire . In 

altre realtà europee, invece, la contrapposizione è tra docente e pedagogista all’interno delle 

scuole, ma in entrambi i casi è possibile ricondurre questi attriti alle naturali sovrapposizioni di 

aree di intervento che interessano tanto le professioni pedagogiche che quelle didattiche e socio-

assistenziali.  

                                           
7
 Nonostante sia ufficialmente uscita dalla UE il Regno Unito ha recepito in passato le direttive europee e le sue 

norme partecipando a pieno titolo al processo di armonizzazione delle qualifiche:  per tale motivo è stato inserito  

all’interno della presente indagine. 
8
 Il sistema di apprendistato per alta formazione e ricerca pur essendo stato introdotto con la Legge 30 del 2003 

(Riforma Biagi DLgs 276/2003 art. 50)  ha trovato piena attuazione soltanto con il DL 81/2015 e il successivo 

decreto attuativo di Ottobre 2015 per la definizione degli standard formativi richiesti.  
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Infine, la complessità di un quadro normativo in continua evoluzione è l’ulteriore impasse che 

mina l’ambizione di dare vita ad un’esaustiva analisi comparativa  di livello internazionale 

specificatamente in ordine ai profili di educatore e pedagogista9. 

Per cercare di fronteggiare tali criticità, nel tentativo di voler dare conto di alcuni elementi di 

continuità dei due profili professionali a livello europeo, in questo lavoro di ricerca si è ritenuto 

opportuno avvalersi delle seguenti fonti: 

1. Contributi derivanti da saggi e articoli di area pedagogica e sociologica disponibili presso 

riviste scientifiche  organizzate prevalentemente con un sistema di peer review e 

pubblicati in lingua inglese, francese, spagnola e portoghese.   

2. Database normativi. Sia in ambito europe10o, con riferimento alla libera circolazione dei 

professionisti, che nazionale, dei rispettivi Dipartimenti e/o Ministeri dell’Istruzione e/o 

Educazione statale dei paesi inclusi nella presente disamina. Il fine ultimo è stato quello 

di individuare decreti, circolari e leggi riguardanti la regolamentazione delle figure 

professionali educative e/o dei rispettivi ambiti di collocamento. 

3. SEEPRO e SEEPRO-R11. Il SEEPRO è stato un progetto di ricerca quadriennale (2006-

2009) condotto da Pamela Oberhuemer dell’Institute for Early Childhood e finanziato dal 

bundesministerium  für Familie, Senioren, Frauen und Jugend il cui obiettivo riguardava 

l’analisi della formazione del personale educativo e dei rispettivi profili esistenti 

nell’ambito dell’educazione e della cura per la prima infanzia all’interno di 27 paesi 

europei.  I risultati di questa indagine sono stati dapprima raccolti in una pubblicazione 

del 2010 riportata in bibliografia e, successivamente integrati e aggiornati on line sul sito 

del SEEPRO-R12.  I risultati di questo lavoro si rivelano particolarmente preziosi per 

chiunque desideri approfondire e comprendere le diverse politiche riservate al settore 

dell’infanzia e alla formazione del personale educativo nei paesi della UE.  

4. L’indagine comparativa condotta dall’AIEJI (Association Internationale des Educateurs 

de Jeunes Inadaptés) in collaborazione con  il CGCEES (Consejo General de Colegios de 

Educadoras y Educadores Sociales) tra il 2010 e il 2011 che ha dato vita al documento 

“The profession of social education in Europe”.   

                                           
9
 Nel corso della trattazione riguardante i diversi paesi europei si farà riferimento al profilo del pedagogista sociale 

come professionista il cui ruolo e le cui funzioni sono considerate simili a quelle previste per questa figura 

professionale in Italia.  
10

 Il database europeo è disponibile visitando il sito http://ec.europa.eu/growth/tools-

databases/regprof/index.cfm?action=homepage 
11

 L’acronimo sta per Systems of Early Education and Professionalisation. 
12

Il sito è liberamente consultabile al seguente indirizzo http://www.seepro.eu/English/Projekt.htm 
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5. Materiali pubblicati su siti di scuole di formazione professionale, associazionismo e 

università pubbliche e private in Italia e nel mondo. 

 

La comparazione delle fonti si è resa necessaria sia per ottenere un maggior grado di affidabilità 

in ordine alle informazioni raccolte, che per soddisfare l’esigenza di intercettare eventuali 

evoluzioni normative intercorse negli ultimi dieci anni.  Per la selezione delle diverse realtà 

europee nella rassegna che segue, ci si è avvalsi del principio di disponibilità e reperibilità delle 

informazioni indipendentemente dall’effettiva appartenenza politica alla Unione Europea.  

 

1.1.1 Regno Unito13 e Irlanda  

 

Nel sistema del Regno Unito il requisito minimo di accesso previsto, per esercitare la 

professione di educatore nei servizi per l’infanzia, è quello di livello 2 del quadro di 

qualificazione nazionale Ofqual che corrisponde ad un titolo definito come Higher Diploma e 

che viene richiesto dal regolamento emanato dall’EYFS (Early Years Foundation Stage 

Statutory Framework)14. Per farlo valere ai fini di una qualificazione legittima che possa 

considerarsi spendibile nel lavoro con la fascia di bambini da 0 a 5 anni deve comprendere nel 

suo percorso di rilascio anche l’acquisizione di una  specifica certificazione di alfabetizzazione 

linguistica  (livello B) e matematica. Questo genere di diploma viene conseguito tra i 14 e i 19 

anni e, almeno in relazione alla fascia di età, può essere ritenuto comparabile con il titolo di 

diploma secondario superiore esistente in Italia. Tuttavia, come si può evincere dalla tabella che 

segue, l’offerta del Regno Unito copre un ambito più vasto consentendo all’educatore di 

qualificarsi fino ad ottenere un titolo di livello universitario di Bachelor’s Degree (Laurea 

triennale) richiesto soprattutto per esercitare in qualità di manager delle strutture, come avremo 

modo di riscontrare più avanti nelle schede di classificazione del personale impiegato nel settore 

della prima infanzia.  

   

                                           
13

 Nonostante il Regno Unito non faccia più parte della Comunità europea ai fini del presente lavoro si è ritenuto di 

inserirlo per tre motivi:  

1) Le politiche formative adottate dal paese hanno risentito nel corso degli anni degli indirizzi comunitari 

espressi a livello europeo; 

2) Ha preso parte a tutte le indagini internazionali che ho consultato per redigere il presente paragrafo; 

3) E’ ancora viva la possibilità  che torni a farne parte nonostante Brexit. 
14

Il documento è pubblicato dal sito ufficiale del Governo del Regno Unito (https://www.gov.uk/guidance/early-

years-qualifications-finder#qualifications-started-after-1-september-2014) 

https://www.gov.uk/guidance/early-years-qualifications-finder#qualifications-started-after-1-september-2014
https://www.gov.uk/guidance/early-years-qualifications-finder#qualifications-started-after-1-september-2014
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Awarding Body Level

15 

Title 

BIIAB 

3 

BIIAB Level 3 Diploma in Children's Learning and Development (Early 

Years Educator)** 

NCFE* 3 NCFE CACHE Level 3 Diploma in Early Years Education and Care 

(Early Years Educator)** 

NCFE* 3 NCFE CACHE Level 3 Diploma for the Early Years Workforce ((Early 

Years Educator)** 

NCFE* 3 NCFE CACHE Level 3 Diploma in Childcare and Education (Early 

Years Educator)** 

NCFE* 3 NCFE CACHE Level 3 Diploma in Montessori Pedagogy – Birth to 

Seven (Early Years Educator)** 

NCFE* 3 NCFE CACHE Level 3 Diploma in Holistic Baby and Child Care 

(Early Years Educator)** 

City & Guilds 3 City and Guilds Level 3 Diploma For the Early Years Practitioner 

(Early Years Educator)** 

City & Guilds 3 City and Guilds Level 3 Advanced Technical Diploma for the Early 

Years Practitioner (Early Years Educator) (540) 

City & Guilds 3 City and Guilds Level 3 Advanced Technical Extended Diploma for the 

Early Years Practitioner (Early Years Educator) (1080) 

FutureQuals 3 FAQ Level 3 Diploma in Early Years Education and Childcare (Early 

Years Educator)** 

Focus Awards Limited 3 Focus Awards Level 3 Diploma for the Children's Workforce (Early 

Years Educator) (RQF) 

i-Can Qualifications 

Limited 

3 ICQ Level 3 Diploma in Children's Learning and Development (Early 

Years Educator) (RQF) ** 

                                           
15

 Il terzo livello del sistema NQF - OFQUAL britannico corrisponde al 4 livello degli EQF europei (quindi anche 

italiani). Il quarto e il quinto (NQF-OFQUAL) fanno riferimento entrambi al quinto livello ed infine il sesto 

corrisponde pienamente senza differenze avendo quale riferimento la laurea di primo livello. La tabella dei titoli 

riportata in dettaglio è aggiornata a Maggio 2018 dal Dipartimento dell’Educazione e risulta valida a partire dal 

primo Settembre 2014.  
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Innovate Awarding*** 3 IAO Level 3 Diploma In Early Learning and Childcare (Early Years 

Educator)** 

NCFE 3 NCFE Diploma for the Children's Workforce (Early Years Educator)** 

NCFE* 3 NCFE CACHE Technical Level 3 Diploma in Early Years Education 

and Care (Early Years Educator) 

NCFE* 3 NCFE CACHE Technical Level 3 Diploma in Childcare and Education 

(Early Years Educator) 

Pearson 3 Pearson BTEC Level 3 National Certificate in Children's Play, Learning 

and Development (Early Years Educator)** 

Pearson 3 Pearson BTEC Level 3 National Diploma in Children's Play, Learning 

and Development (Early Years Educator)** 

Pearson (Edexcel) 3 Pearson Edexcel Level 3 Diploma in Children’s Learning and 

Development (Early Years Educator)** 

Pearson UK 3 
Pearson BTEC Level 3 National Diploma in Children's Play, Learning 

and Development (Early Years Educator) 

Pearson UK 3 Pearson BTEC Level 3 National Extended Diploma in Children's Play, 

Learning and Development (Early Years Educator)  

Skillsfirst 3 Diploma for the Children and Young Peoples Workforce (Early Years 

Educator) (QCF) 

Skillsfirst 3 Diploma for the Children and Young People's Workforce (Early Years 

Educator) (QCF) 

Skillsfirst 3 Skillfirst Level 3 Diploma for the Children and Young People's 

Workforce (Early Years Educator) (RQF)** 

Training Qualifications 

UK 

3 TQUK Level 3 Diploma for the Children's Workforce (Early Years 

Educator) (RQF)** 

NCFE* 4 NCFE CACHE Level 4 Diploma Steiner Waldorf Early Childhood 

Studies (Early Years Educator)** 

NCFE* 4 NCFE CACHE Level 4 Diploma in Montessori Pedagogy – Birth to 

Seven (Early Years Educator)** 
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Pearson 4 Pearson BTEC Level 4 HNC Diploma in Advanced Practice in Early 

Years Education 

City & Guilds 5 City and Guilds Level 5 Diploma in Leadership for the Children's & 

Young People's Workforce - Early Years (Management)** 

Pearson 5 Pearson BTEC Level 5 HND Diploma in Advanced Practice in Early 

Years Education 

Newcastle College 

Group (NCG) 

5 FdA Children and Young People (Early Years Educator) 

Bath Spa University 6 BA in Education Studies Early Years Educator Specialised Award 

Nottingham Trent 

University 

6 BA (Hons) Childhood Studies 

Nottingham Trent 

University 

6 BA (Hons) Joint Honours in Education: Education Studies and Early 

Years 

Nottingham Trent 

University 6 

BA (Hons) Joint Honours in Education: Early Years and Special and 

Inclusive Education 

Nottingham Trent 

University 

6 BA (Hons) Joint Honours in Education: Early Years, Psychology and 

Education 

Nottingham Trent 

University 

6 BA (Hons) Joint Honours in Education: Early Years, Business and 

Education 

University of East 

Anglia 

6 BA (Hons) Childhood Studies 

Various 6 BA (Hons) Early Childhood Studies (that are consistent with the QAA 

subject benchmark statement for ECS (training providers will provide 

this clarification) and include an element of assessed performance in an 

early years setting. 

 

E’ importante notare come da alcuni anni ormai, si faccia strada nel Regno Unito,  un emergente 

interesse nei riguardi della Pedagogia sociale. Questa attenzione crescente è confluita nella 

costituzione di un’associazione ad essa dedicata  (SPPA - Social Pedagogy Professional 

Association) fondata nel 2017 che, oltre a promuovere il ruolo di questa disciplina nei rispettivi 

contesti di intervento professionale,  offre percorsi di formazione per ottenere il Diploma di 

pedagogista sociale (livello 3 e 5 degli NQF). Un’opportunità, questa, integrata da alternative per 
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il medesimo indirizzo di specializzazione, promosse a livello universitario sia come Bachelor 

Degree che come Master. Il primo corso, in quest’area, venne istituito in Scozia nel 2003 in 

Curative Education Program. Lo scopo era quello di formare professionisti che potessero 

intervenire nelle comunità di cura residenziali per bambini ed adulti con disabilità (Kyriacou et 

al. , 2009). Secondo Pat Petri però, la  pedagogia sociale ad oggi, ha ampliato il suo raggio di 

azione comprendendo nuovi ambiti di intervento che riguardano la piena integrazione della 

persona. Per questa ragione l’autrice le riconosce una indiscutibile importanza nei percorsi di 

parenting training per l’affido e l’adozione (Petri, 2007). Ad oggi la pedagogia sociale è 

impiegata in molteplici aree di intervento rivolte alla persona e ai gruppi ma i risultati che ne 

derivano, per alcuni autori, continuano ad essere modesti anche per le implicazioni legate alla 

difficoltà di una valutazione certa dei suoi esiti (Kirkwood, Roesch-Marsh, 2017) dovuta ad 

inevitabili sovrapposizioni con alcune aree di intervento tipiche del lavoro sociale. 

Come anticipato, il Regno Unito presenta un quadro ricco e sfaccettato relativamente alle figure 

operanti nel mondo dell’infanzia. Ciò è dovuto prevalentemente alla presenza importante in 

termini quantitativi di un’offerta di servizi e prestazione per lo 0-5 di natura privata o volontaria.  

Tra le diverse ragioni riportate, secondo la Hewey (Hewey, 2017 p. 4) questa caratteristica 

riflette una concezione britannica che vede la cura (in età precedente all’obbligo scolastico) 

come prerogativa materna mentre l’istruzione (quindi la scuola) quale componente riconducibile 

allo stato e alle sue politiche.  

Di seguito è proposto un quadro globale delle qualifiche professionali e non, che operano nel 

mondo dell’infanzia, riportate dai singoli country report elaborati per i progetti SEPRO e 

SEPRO-R. Nella griglia sono state mantenute le stesse denominazioni, salvo per alcune 

eccezioni, e integrate alcune comparazioni. E’ stata inoltre aggiunta un’ulteriore classificazione 

(prima colonna) a cura del sottoscritto per distinguere il personale in base alle loro 

specializzazione in senior (o area manager), manager (o gestore), qualificato, di supporto e 

ausiliario.  

 

 

 

 

 

Ruolo Inghilterra Galles 
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Senior 

Manager/ 

Area 

manager 

Insegnante prima infanzia (0-5 anni e 

supporto alla genitorialità) 

Supervisiona/coordina la struttura nel 

complesso possedere un Bachelor's 

Degree o titolo equivalente nell'ambito 

del Social Work, Nursery o 

Insegnamento. 

 

Flying Start Manager 

con profilo di Health care Professional. Opera 

nell'ambito della salute lungo l'intero arco di 

vita della persona e per lo sviluppo dei 

bambini 0-3 anni. E' dotato di un titolo pari 

alla laurea triennale come Bachelor's 

Degree in Nursing con annessa qualifica 

professionale in Health Visiting. 

Manager/

Gestore 

Nusery Manager presente sia nei 

centri per bambini che negli 

asili prevalentemente a gestione 

privata. Nel caso di community 

Playgroup manager o gestore dei 

servizi pre scolastici o Centri 

per l'infanzia, il titolo richiesto è 

almeno il diploma superiore 

(EQF di livello 4) . Differentemente dal 

Senior manager può lavorare 

solo con la fascia 0-5 anni e non coi 

genitori. 

Nursery Manager o Flying Start Leader o 

Creche Manager con diploma specifico in 

Leadership for Children's Care, Learning and 

Development 

di livello 5 degli EQF con indirizzo 

Management. 

Sessional Manager o Playgroup/Pre-school 

Leader o Cylch Meithrin 

Leader (si occupano delle sessioni full 

immersion di lingua scozzese) 

con il titolo di diploma Leadership for 

Children's Care, Learning and 

Development (3/4 livello EQF) senza la 

specializzazione in Management. 

Personale 

qualificato 

Group/Room Leader o Early Years 

Educator o Nursery Nurse o 

Playgroup Worker o Early Years 

Practitioner (Diploma EQF Liv. 4) . 

Personale che può lavorare in modo 

autonomo e che ha competenze 

per supervisionare quello di supporto o 

di recente acquisizione. 

In questo caso sono richiesti due anni di 

istruzione superiore con la 

certificazione che attesti le conoscenze 

della lingua inglese e della 

matematica. 

Deputy Manager o Advanced Nursery 

Practitioner o Room Leader con 

qualifica senior e la possibilità di agire in 

qualità di supervisori per lo staff 

qualificato di supporto e ausiliario. Il titolo è 

sempre il diploma in Leadership 

for Children's Care, Learning and 

Development. 

Flying Start/Nursery Practitioner (Early 

Childhood Pedagogy Professional) 

Operano nell'ambito della salute, della 

genitorialità e dello sviluppo dei 

bambini 0-3 anni con il diploma specifico 

come sopra e lavorano in modo 

autonomo. 

Sessional/Playgroup Practitioner. 
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Staff di 

supporto 

Nursery Assistant o Playgroup 

Assistant o Special Needs Assistant 

per la fascia 0-5 nei centri per bambini 

con la possibilità di operare per 

il sostegno alla genitorialità sotto 

supervisione. Nessun obbligo è 

previsto a livello formativo ma in 

genere è richiesta una qualifica di 

livello 2 RQF (equivalente al 3 EQF) in 

Early Education and Care. 

Apprendisti che operano sotto la 

supervisione del personale qualificato e 

del manager con i bambini di 0-5 anni 

anch'essi nelle Day nursery o 

Children's Centres (asili), E' in atto la 

transizione per portare la qualifica, 

attualmente di livello 2 RQF con 

relativo certificato attestato di 

competenze 

in lingua inglese e matematica, al 

livello 3 (Livello 4 EQF - Diploma 

superiore) 

Genitori volontari con la medesima 

area di intervento e sotto 

supervisione. 

Flying Start Family (professionista che opera 

in modo prevalente con le 

famiglie sia nell'ambito della salute che in 

quello della genitorialità e dello 

sviluppo nel periodo 0-3 anni. 

Support Worker/Nursery Assistant - 

Sessional/Playgroup 

Assistant / Creche Assistant - Cylch 

Meithrin Assistant per la fascia 0-5 anni. 

In questo caso non è obbligatoria una qualifica 

ma è consigliabile il diploma 

come sopra almeno per il 50% dello staff dei 

sessional care e per l'80% di 

quello che opera nel day care. 

Apprendisti con nessuna qualifica anche se 

attualmente si sta tentando di portare 

il requisito ad un livello 2 (liv. 3 EQF) di 

Diploma Leadership for Children's Care, 

Learning and Development. Genitori 

volontari come in Inghilterra. 

Ausiliari 

Play Leader o Play Worker o Care 

Assistant senza obbligo di qualifica 

particolare anche se in genere sono 

formati a livello 3/4 EQF, a discrezione 

del manager. Operano in una fascia di 

età variabile a seconda del ruolo e 

compresa tra 3 e 16 anni nei servizi 

prescolastici o del doposcuola. 

Senior Play Leader e Play Worker con un 

livello 3 di diploma in Playwork (livello 

3/4 EQF) per condurre gruppi e attività fuori 

dall'orario scolastico con un'utenza 

di 4-16 anni. 

 

 

Ruolo Scozia 
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Senior 

Manager/ 

Area 

manager 

Children's Centre Manager per i bambini da 0 a 5 anni con funzioni di 

sostegno 

alla genitorialità e con un qualifica professionale rilevante, solitamente una 

laurea triennale in Social Work, Nursing, Teaching, Childcare Practice). 

Manager/

Gestore 

Manager/Lead Practitioner opera nelle Day Nurseries (asili) con la fascia 0-

5 

e nei servizi generici per bambini fino a 12 anni oppure all'interno di comunità 

playgroup che gestiscono la parte amministrazione lasciando al Leader quella 

organizzativa interna del gruppo di lavoro. E ancora per conto di realtà di 

volontariato o private per il servizio di pre o post scuola. Per questa qualifica 

si é passati dal requisito del diploma alla richiesta di una laurea triennale. 

Personale 

qualificato 

Group/Room Leader con titolo SQV 3 che viene conseguito con una 

formazione 

mista tra esperienza lavorativa e didattica all'interno di college o altri enti di 

formazione che intervengono in base ad accordi e/o partenariati. Potrebbe 

essere 

l'equivalente del nostro apprendistato per l'acquisizione del diploma superiore. 

Operano nei servizi coi bambini 0-5 fornendo sostegno ai loro genitori, 

lavorano 

autonomamente e supervisionano lo staff con meno esperienza. 

Nursery Nurse, Playgroup Worker, Early Years Practitioner, come sopra 

ma 

all'interno di Day Nurseries o Children's Centres o Community private. 

Staff di 

supporto 

Nursery Assistant o Playgroup Assistant o Special Needs Assistant 

per la fascia 0-5 nei centri per bambini e per il sostegno genitoriale o 

all'interno di comunità private per servizi di pre scuola. Formalmente è 

richiesto un SVQ 2 che corrisponde ad un attestato di qualifica (livello 3 EQF) 

ma in futuro dovrebbe essere introdotto il diploma (livello 4 EQF). 

 

Apprendisti per la fascia 0-5 con opzione per la 0-12 come le precedenti 

figure. 

Lavora sotto supervisione e possiede il medesimo livello di qualifica di cui 

sopra 

(SQV 2) ma si sta lavorando per portarlo ad un livello 3 SQV (Livello 4 
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EQF). 

 

Genitori volontari come gli apprendisti ma senza il relativo titolo. 

Ausiliari 

Play Leader o Play Worker o Care Assistant senza obbligo di qualifica 

particolare anche se in genere sono formati con un SQV 2 o 3 , in Playwork. 

Operano in una fascia di età variabile a seconda del ruolo e 

compresa tra 3 e 16 anni nei servizi prescolastici o del doposcuola. 

 

Per quanto riguarda l’Irlanda del nord è sufficiente specificare che il suo sistema può essere 

ritenuto una sorta di mix tra quelli vigenti in Inghilterra e nel Galles, sia in ordine alle qualifiche 

richieste per che per la tipologia delle prestazioni offerte nel settore dei servizi rivolti 

all’infanzia.  

In conclusione dando un rapido sguardo allo repubblica d’Irlanda , la situazione della pedagogia 

sociale come disciplina accademica e del pedagogista come professionista autonomo, sembrano 

non aver ricevuto la medesima attenzione  rivolta loro dal Regno Unito negli ultimi anni. In 

ordine all’educatore, invece, tenendo fermo il disallineamento del National Framework 

Qualification irlandese, a partire dal 2016, il requisito minimo richiesto per operare nei servizi 

per la prima infanzia è l’aver conseguito il diploma secondario di  livello 5 in NQF 

corrispondente al livello 4 degli European Qualification Framework (EQF)16.  

1.1.2 Germania 

 

Il paese tedesco si presenta con livelli di qualificazione diversi rispetto la figura del pedagogista 

sociale, i cui gradi di istruzione per il conseguimento del titolo richiesto non trovano piena 

                                           
16

 Sito consultato ad Aprile 2018 https://www.earlychildhoodireland.ie/work/education-training/qualifications/ 

https://www.earlychildhoodireland.ie/work/education-training/qualifications/
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corrispondenza nelle regolamentazioni emanate dai diversi stati che formano la repubblica 

federale della Germania. La tipologia di percorsi può variare dalle scuole di formazione 

professionali (Ex scuole regionali speciali) fino al Bachelor degree. La durata del percorso 

formativo varia dai 3 anni e mezzo fino ai quattro. La combinazione integrata tra aspetti pratici 

di lavoro  professionale sul campo e curriculum accademico procede di pari passo e viene 

valutata, in alcuni stati come l’Assia17 da apposite commissioni attraverso esami specifici. 

Ulteriori possibilità sono quelle offerte dalle Fachhochschulen18 che corrispondono al sistema 

delle Università di Scienze applicate simili al modello svizzero di cui si dirà più avanti. La fase 

di tirocinio anche in questo caso è fondamentale e propedeutica all’ottenimento della qualifica di 

pedagogista sociale. Tuttavia le diverse Länder presentano un’alta differenziazione nel dettaglio 

dell’offerta formativa che rende necessario misure di riconoscimento trasversali per consentire a 

questi lavoratori di spostarsi liberamente su tutto il territorio tedesco.  La situazione che interessa 

la prima infanzia non è meno complessa visto che l’intero sistema è suddiviso su più livelli. Al 

governo federale, per mano del Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend,  

spetta il compito di emanare leggi che si traducono in linee guida generali. Subentrano poi le 

autorità locali che, avendo quale riferimento il Ministero dell’educazione e degli affari sociali,  

attraverso le 16 Länder (paesi) integrano ulteriori aspetti della previsione normativa laddove 

questa risulti incompleta o priva di dettagli utili per darvi piena attuazione (Oberhuemer, 

Schreyer, 2017).  Infine sono le municipalità locali che provvedono all’organizzazione e al 

finanziamento dei servizi educativi e di cura dell’infanzia nei territori di competenza. Del 

personale attualmente in carica presso queste strutture (Kindertageseinrichtungen), circa il 67% 

è inquadrato con una qualifica di Educatore (Erzieherinnen). Il conseguimento di questo titolo è 

previsto dopo aver terminato l’istruzione secondaria ed aver intrapreso un corso di studi della 

durata di tre anni presso le  Fachschule (scuole/accademie) di pedagogia sociale (liv. 6 EQF). Di 

supporto alla figura dell’educatore troviamo l’assistente all’infanzia (Childcare Assistants and 

Social Assistants work) il cui percorso di formazione è stato recentemente ampliato con 

discipline e saperi appartenenti al lavoro sociale. La durata complessiva del corso può variare da 

1 a 3 anni a seconda della Land che lo istituisce (liv. 4 EQF).   

                                           
17

 Gesetz über die staatliche Anerkennung von Sozialarbeiterinnen und -arbeitern, Sozialpädagoginnen und -

pädagogen sowie Heilpädagoginnen und -pädagogen Vom 21. Dezember 2010, art. 1 - 3 comma 2 e 3.  
18

 Gesetz über die staatliche Anerkennung von Diplom-Sozialarbeitern, Diplom Sozialpädagogen und Diplom-

Heilpädagogen im Freistaat Sachsen (SächsSozAnerkG) 
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Ai due profili menzionati fanno seguito il Pedagogista dell’infanzia la cui preparazione può 

essere completata presso le università con un Bachelor degree, liv. 6 EQF, di durata triennale (o 

tre anni e mezzo come in Danimarca). 

1.1.3 Romania 

 

In Romania le professioni dell’educatore e del pedagogista non risultano ad oggi regolamentate. 

La pedagogia sociale quale disciplina “ è stata promossa come palliativo per l’emancipazione 

culturale della nazione, concentrandosi principalmente nell’ambito dell’educazione degli 

adulti” (Ezechil, 2015, p. 15). Da un punto di vista professionale il pedagogista e l’educatore 

soffrono di una mancata delimitazione chiara dei propri ambiti di intervento rispetto ad altre 

figure professionali quali ad esempio l’assistente sociale, il counsellor scolastico, il terapista 

occupazionale e l’esperto in psico-pedagogia, le cui aree di interesse e di studio spesso si 

sovrappongono. Attualmente non esiste un percorso di studi accademico specifico per il 

pedagogista ma sarebbe altamente consigliabile, secondo la Ezechil, per consentire a 

quest’ultimo di ampliare le opportunità di impiego all’interno dei centri decisionali circa le 

politiche sociali: intervenendo a livello interdisciplinare, sistemico e olistico nel quadro dei 

bisogni espressi dalla comunità rumena.  Il grado formativo richiesto in questo paese per 

l’educatore della prima infanzia (Educator–puericultor), corrisponde a quello posto a livello 4 

degli EQF, praticamente il corrispettivo del nostro diploma professionale. Lo staff dei servizi per 

lo 0-3 può contare in organico, però, anche personale laureato in Scienze dell’Educazione 

(Ciolan et al., 2017 p. 4) pur non essendovene l’obbligo. L’altra qualifica presente è quella di 

Îngrijitori (Caregiver) che ha una formazione generale conclusa con l’acquisizione di un 

diploma superiore cui è seguito un corso obbligatorio in prima infanzia di 30 ore. Allo stato 

attuale in Romania non vi è alcun obbligo di operare nei servizi della prima infanzia con 

personale appositamente qualificato.  

1.1.4 Bulgaria 

 

Nella repubblica bulgara, al pari delle altre realtà europee, le figure professionali dell’educatore 

e del pedagogista non emergono con chiarezza e determinazione. Le informazioni disponibili 

non sono tali da poter delineare un quadro esaustivo. Si è scelto quindi di consultare l’offerta 
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formativa di livello accademico per comprendere gli ambiti di lavoro del pedagogista sociale19. 

Quest’ultimo rientra nei gruppi di classificazione professionale introdotti dalla riforma nazionale 

delle occupazioni e delle professioni del 2011 dove viene qualificato “specialista di classe 2” al 

pari dell’insegnante e dell’educatore (gruppo 2359) e  consulente  -  social work specialists 

(gruppo 2635). Sempre a livello di nomenclatura lo ritroviamo anche come specialista e tecnico 

funzionale di “classe 3” presso dei servizi sociali rivolti ai bambini e alle famiglie, 

all’orientamento e alla promozione di condotte utili a prevenire dipendenze e comportamenti di 

devianza, nonché, negli istituti di detenzione. Tale collocazione del Pedagogista sociale deve 

essere intesa come riferita a possibili sbocchi occupazionali che, ad oggi, non prevedono alcun 

vincolo di assunzione o riserva all’interno dei servizi pubblici e/o privati. Il livello formativo di 

questa figura  è universitario con un percorso la cui durata legale prevista è di quattro anni con 

possibile specializzazione post laurea. Questa previsione rende la proposta bulgara vicina al 

vecchio ordinamento in Scienze dell’Educazione precedente alla riforma dei cicli di studio citata 

in premessa.  Per quanto attiene l’Educatore della prima infanzia invece fino al 1996 era prevista 

la sua formazione come specialista in pre-school Education (Oberhuemer et al. p. 62) sempre di 

livello accademico. A partire dallo stesso periodo sono stati invece introdotti ulteriori due gradi 

di istruzione corrispondenti al master (con un anno ulteriore di specializzazione) e al percorso 

dottorale. Ad oggi la qualifica di chi opera nella prima infanzia è di primo livello del percorso 

universitario di durata quadriennale o triennale, che riconduce a due profili profili simili :  

a. Detski uchitel (Pre-primary Kindergarten Teacher). Opera coi bambini da 2 a 7 anni con 

la piena responsabilità della struttura.  Dallo scorso anno accademico in forza di una 

direttiva emanata nel 2016 (Engels-Kritidis, 2017) la sua formazione deve comprendere 

obbligatoriamente le segue discipline: pedagogia, psicologia, didattica, educazione 

inclusiva, tecnologie della comunicazione e dell’informazione in educazione. 

b. Pedagog na detska yasla (Nursery Teacher) è impegnato  delle  nella fascia di età 

compresa tra i 3 mesi e i 7 anni. Il tipo di formazione richiesta è dello stesso livello del 

profilo precedente. 

1.1.5 Grecia 
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 Il sito consultato ad Aprile 2018 è quello della South-West University, Neofit Rilski, disponibile  

presso il seguente indirizzo: https://www.swu.bg/academic-activities/academic-programmes/bachelor-

programmes/pedagogy/social-pedagogy.aspx?lang=en 
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Anche in questo caso non si dispone di una documentazione sufficiente per tracciare un profilo 

esaustivo delle professioni del pedagogista e dell’educatore in Grecia. Da una ricerca effettuata 

presso il database della CAd oggi tuttavia, nonostante l’impegno promosso a partire dal processo 

di Bologna continuano a sussistere alcune differenze in ordine ai percorsi di formazione relativi 

al conseguimento di determinati titoli di studio tra alcuni paesi, così può accadere che 

l’Inghilterra presenti gradi di istruzione diversi da quelli italiani, come vedremo, o che l’Olanda 

promuova un sistema di istruzione centrato sulle Vocational Education and Training (VET) 

calibrando la formazione sul campo con i concetti teorici appresi nelle aule e dando vita a 

qualifiche professionali di livello basso, medio e superiore. Titoli che non possono essere 

parimenti ricondotti alla nostra realtà nazionale per la diversa organizzazione e configurazione 

del sistema di istruzione. In Italia ad esempio, la forma più prossima a quella olandese è il 

sistema di Apprendistato per l’alta formazione, che consente l’acquisizione di un titolo di studio 

attraverso il riconoscimento delle competenze acquisite sui luoghi di lavoro. Una realtà ancora in 

via di definizione, nonostante la sua previsione normativa risalga ormai a quindici anni fa. 

Queste differenziazioni, anche avvalendosi del supporto della griglia di lettura degli EQF, non 

rendono sempre agevole il processo di comparazione sistematica a livello internazionale.  

L’ulteriore elemento di dissonanza è costituito dalla mancata corrispondenza delle qualifiche 

operanti nell’universo professionale dell’educazione in Europa. Si va dai più comuni operatori 

senza  titolo o corso di specializzazione fino ai laureati con master degree. Le impostazioni delle 

singole politiche nazionali determinano il tipo di investimento nel settore dell’infanzia e della 

scuola pubblica, ad esempio, con la conseguente richiesta di titoli specifici come requisiti 

minimi per l’accreditamento delle strutture o semplicemente per potervi operare al suo interno. 

In alcuni paesi nel settore del Welfare è viva la competizione tra il social worker, con un profilo 

lavorativo ben delineato ed una tradizione professionale più solida alle spalle,  e il pedagogista 

sociale, con il suo ruolo emergente ed una epistemologia pratica ancora tutta da costruire . In 

altre realtà europee, invece, la contrapposizione è tra docente e pedagogista all’interno delle 

scuole, ma in entrambi i casi è possibile ricondurre questi attriti alle naturali sovrapposizioni di 

aree di intervento che interessano tanto le professioni pedagogiche che quelle didattiche e socio-

assistenziali.  

Infine, la complessità di un quadro normativo in continua evoluzione è l’ulteriore impasse che si 

staglia davanti l’ambizione di dare vita ad un’esaustiva analisi comparativa  di livello 

internazionale specificatamente in ordine ai profili di educatore e pedagogista. 

Per cercare di fronteggiare le criticità emerse in questa sede si è ritenuto opportuno avvalersi 

delle seguenti fonti : 
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Contributi derivanti da saggi e articoli di area pedagogica e sociologica disponibili presso riviste 

scientifiche  organizzate prevalentemente con un sistema di peer review e pubblicati in lingua 

inglese, francese, spagnola e portoghese.   

Database normativi. Sia in ambito europeo, con riferimento alla libera circolazione dei 

professionisti, che nazionale, dei rispettivi Dipartimenti e/o Ministeri dell’Istruzione e/o 

Educazione statale dei paesi inclusi nella presente disamina. Il fine ultimo è stato quello di 

individuare decreti, circolari e leggi riguardanti la regolamentazione delle figure professionali 

educative e/o dei rispettivi ambiti di collocamento. 

SEEPRO e SEEPRO-R. Il SEEPRO è stato un progetto di ricerca quadriennale (2006-2009) 

condotto da Pamela Oberhuemer dell’Institute for Early Childhood e finanziato dal 

bundesministerium  für Familie, Senioren, Frauen und Jugend il cui obiettivo riguardava l’analisi 

della formazione del personale educativo e dei rispettivi profili esistenti nell’ambito 

dell’educazione e della cura per la prima infanzia all’interno di 27 paesi europei.  I risultati di 

questa indagine sono stati dapprima raccolti in una pubblicazione del 2010 riportata in 

bibliografia e, successivamente integrati e aggiornati on line sul sito del SEEPRO-R.  I risultati 

di questo lavoro si rivelano particolarmente preziosi per chiunque desideri approfondire e 

comprendere le diverse politiche riservate al settore dell’infanzia e alla formazione del personale 

educativo nei paesi della UE.  

L’indagine comparativa condotta dall’AIEJI (Association Internationale des Educateurs de 

Jeunes Inadaptés) in collaborazione con  il CGCEES (Consejo General de Colegios de 

Educadoras y Educadores Sociales) tra il 2010 e il 2011 che ha dato vita al documento “The 

profession of social education in Europe”.   

Materiali pubblicati su siti di scuole di formazione professionale, associazionismo e università 

pubbliche e private in Italia e nel mondo. 

 

La comparazione delle fonti si è resa necessaria sia per ottenere un maggior grado di affidabilità 

in ordine alle informazioni raccolte, che per soddisfare l’esigenza di intercettare eventuali 

evoluzioni normative intercorse negli ultimi dieci anni.  Per la selezione delle diverse realtà 

europee nella rassegna che segue, ci si è avvalsi del principio di disponibilità e reperibilità delle 

informazioni indipendentemente dall’effettiva appartenenza politica alla Unione Europea.  

 

1.1.6 Danimarca 
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Anche in Danimarca la formazione del Pedagogista è ormai di livello accademico. Il suo profilo 

coincide in tutto con quello dell’educatore sociale perché il prestito disciplinare che la comunità 

danese ha ricevuto dalla Germania per la pedagogia sociale si è tradotto nel corso del Novecento 

in un orientamento educativo pratico che ha scelto di tralasciare le strutture e gli aspetti teorico-

filosofici più caratterizzanti della proposta pedagogica tedesca (Jensen, 2015) . Ad oggi circa il 

59%20 dei professionisti impegnati nei servizi pubblici municipali per l’infanzia possiede un 

titolo di laurea in pedagogia la cui durata ufficiale di studio è di 3 anni e mezzo. Durante gli anni 

Novanta vennero unificati tre indirizzi curriculari diversi: il “kindergarten pedagogue” presente 

principalmente nei servizi per la prima infanzia; il “leisure-time pedagogue” per i servizi 

extrascolastici e il “social pedagogue” in riferimento ai servizi sociali per bambini, giovani e 

adulti. A partire dal 1992 venne istituito un percorso accademico unico la cui qualifica finale è a 

tutt’oggi  quella di Pedagogista (Jensen, 2011, p. 144). La riforma scolastica del 2014 in 

Danimarca, ha ampliato inoltre, le opportunità di impiego del pedagogista/educatore sociale21  

inserendolo all’interno delle scuole accanto alla figura del docente.  Questo importante 

cambiamento non è stato privo di difficoltà e problematiche di assestamento derivanti in buona 

parte dalla condivisione dei lavori in classe e dall’inevitabile sovrapposizione di alcune aree di 

intervento comuni ai due profili professionali (Thingstrup et al., 2017). Infine si ritiene utile 

segnalare che la tutela professionale del pedagogista/educatore sociale in Danimarca è affidata 

alla presenza di uno dei sindacati più rappresentativi, la Union SL, che conta ben oltre 39.000 

iscritti.    

Volgendo lo sguardo al settore della prima infanzia invece, ad oggi le qualifiche esistenti 

secondo l’ultimo report europeo del 2017 sono le seguenti (Jensen, 2017 p. 6): 

1. Pædagog (pedagogista). Il percorso di studi accademico per ottenere il titolo di 

pedagogista è a numero chiuso e vi si accede attraverso criteri di merito e/o disponibilità 

di posti. Non sono presenti quote di iscrizione e gli studenti ricevono una borsa di studio 

pari a circa 800 euro per autosostenersi cui possono aggiungere la quota parte derivante 

da ulteriori lavori svolti all’interno delle università. Durante il terzo e il quarto semestre 

l’ammontare viene elevato a 1400 euro per sei mensilità. La fascia di età compresa è 

quella tra 0 e 6 anni e il setting previsto è quello dei centri integrati per l’infanzia 

                                           
20

 D.A. Winther-Lindqvist, L. Svinth, (2018). Early Childhood Education and Care (ECEC) in Denmark, DOI 

10.1093/OBO/9780199756810-0093 Fonte: http://www.oxfordbibliographies.com/view/document/obo-

9780199756810/obo-9780199756810-0093.xml, Aprile 2018:  
21

 Durante il presente lavoro ove non sussistano rilevanti differenze ricorrerò anche la doppia dizione 

pedagogista/educatore sociale. 

http://www.oxfordbibliographies.com/view/document/obo-9780199756810/obo-9780199756810-0093.xml
http://www.oxfordbibliographies.com/view/document/obo-9780199756810/obo-9780199756810-0093.xml
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(Aldersintegrerede institutioner) ovvero i kindergartens (Børnehaver per bambini di 3-6 

anni) e i nidi/centri per bambini (Vuggestuer aperti per lo 0-3). 

2. Pædagogisk Assistant (assistente pedagogista). Ci si qualifica attraverso una forma mista 

tra college universitario e scuola professionale.  Vi si può accedere come studenti o come 

adulto con un’età superiore ai 25 anni. La formazione è quella tipica dei VET dove si 

unisce la pratica sul campo con le acquisizioni derivanti dalle conoscenze teoriche. In 

questo caso lo studente dovrà avere un contratto di lavoro in essere e il rispettivo datore 

gli riconoscerà dai 1300 euro fino ai 2700 a seconda del requisito anagrafico. La durata 

del percorso è variabile, dai 6 mesi ad un anno per quello base  (Foundation course) e 

fino a 2 anni e mezzo per il successivo (Main course). Questo profilo opera nel 

medesimo setting del Pedagog ma con un’utenza di età compresa tra 0 e 10 anni 

occupandosi anche di assistenza familiare. 

Nonostante la disponibilità di percorsi formativi per le professioni educative però, nel 2014, 

quasi la metà del personale operante nei centri per l’infanzia (48%) risultava ancora privo di 

un’adeguata qualifica. 

1.1.7 Austria 

 

Le qualifiche di pedagogista ed educatore in Austria non sono di livello universitario22 . La 

distinzione tra i due profili è inesistente e il percorso di formazione può essere completato 

attraverso un diploma professionale  della durata di cinque anni o di due anni nel caso di 

formazione professionale post diploma.  Gli ambiti di intervento sono quelli riferiti tanto alla 

pedagogia speciale quanto ai contesti del Welfare e della scuola.  I profili previsti sono 

Kindergartenpädagogin per i bambini da 1 a 6 anni (educatore della prima infanzia con un 

diploma di maturità specifico ovvero un titolo valido per accedere all’università e due anni di 

post specializzazione in prima infanzia) oppure , Kindergarten/Hortpädagogin, i cui requisiti 

sono simili a quelli del precedente profilo e richiedono un titolo di studio valido per frequentare 

l’università con relativa specializzazione in ortopedagogia ovvero l’aver terminato un percorso 

di formazione professionale nella prima infanzia ad indirizzo ortopedagogico. La fascia di età 

dei destinatari dei suoi interventi sale fino a 14 anni.  

Infine troviamo il Sonderkindergartenpädagogin und Frühförderungsfachkraft, professionista 

dei bisogni speciali e dell’inclusione per la prima infanzia con titolo professionale di livello 5 

                                           
22

 Sito consultato ad Aprile 2018: https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/other-education-

staff-or-staff-working-schools-1_en 
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degli EQF e il Pädagogische Assistentin : profilo istituito a partire dal 2018 mediante il rilascio 

un attestato di qualifica triennale valido per operare sul campo e riconducibile ad un livello 3 

degli EQF europei.  

Dopo diversi tentativi falliti, nel 2016 è stata elaborata una proposta di legge per il 

riconoscimento delle professioni sociali tra cui il Sozialpädagoge 23, corrispondente al nostro 

profilo di pedagogista che opera nell’ambito del Terzo settore. Attualmente,però, non risulta 

essere entrata in vigore. 

1.1.8 Svizzera24  

 

Il panorama delle professioni sociali nella Confederazione Svizzera si distingue per una 

regolamentazione generale connessa alla tipologia di strutture presso cui educatori, pedagogisti 

ed altre figure di rilievo delle professioni di aiuto trovano impiego. Il documento rilasciato dalla 

Segreteria di Stato per la formazione, la ricerca e l’innovazione (SEFRI) dal titolo 

Regolamentazione delle professioni nel settore del lavoro sociale è stato pubblicato nel 2016 e 

aggiornato l’anno successivo.  Al suo interno viene specificato al punto 1) che la finalità del 

documento è quella di regolamentare l’esercizio delle professioni sociali ad esclusione 

dell’insegnamento prescolastico e specializzato, la psicomotricità e la logopedia. 

Gli ambiti entro i quali sono definite le proporzioni di personale qualificato presente e i relativi 

titoli di studio richiesti sono tre: 

a) Istituti d’educazione. Per i ¾ del personale assunto che esercita attività di tipo 

pedagogico viene richiesto un diploma di lavoro sociale conseguito presso una scuola 

specializzata superiore ovvero presso una SUP25 (scuola universitaria professionale) con  

riferimento agli ambiti dell’educazione specializzata, assistenza sociale o animazione 

socioculturale. Per chi abbia raggiunto  un livello di Bachelor degree o Master in 

pedagogia curativa, pedagogia, psicologia e sociologia, viene richiesto, oltre al poessesso 

del titolo,  anche un’esperienza di educatore in un istituto di almeno 6 mesi; 

                                           
23

 Per consultare il testo http://www.sozialarbeit.at/files/wiener_entwurf_berufsgesetz_soziale_arbeit_mai_2017.pdf 
24

 Anche in questo caso si è scelto di includere la Svizzera, pur non appartenendo alla comunità europea, perché 

geograficamente collocata Europa. 
25

 La SUP è una università che si caratterizza per l’importanza riconosciuta alla formazione professionale sul 

campo, agli aspetti pratici della professione, al contatto diretto con i docenti e alla possibilità di affiancarvi 

un’attività lavorativa parallela. Globalmente si presenta con connotati meno teorici rispetto ai politecnici e alle altre 

università presenti sul territorio svizzero. Fonte visitata ad Aprile 2018 

https://www.orientamento.ch/dyn/show/4615 
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b) Lavoro negli istituti sociali per fanciulli, adolescenti e adulti. Si tratta di istituti a 

carattere residenziale per bambini e adolescenti. In questo caso ⅔ del personale dovrà 

possedere una formazione conclusa in lavoro sociale (pedagogia sociale, lavoro sociale, 

animazione socioculturale oppure pedagogia o psicologia). Altre tipologie di residenze 

richiedono un diploma federale riconosciuto in ambito sociale o sanitario ovvero di tipo 

intercantonale nel settore assistenziale; 

c) Strutture per l’accoglienza diurna della prima infanzia. La politica dei requisiti minimi 

richiesti varia in funzione dello specifico cantone. I titoli complessivamente menzionati 

per il cantone di Vaud sono i seguenti: diploma superiore di educatore/trice di infanzia, 

diploma SUP in lavoro sociale. Nel Cantone di Ginevra: il 60% del personale in servizio 

deve essere diplomato come educatore dell’infanzia e il 40% come operatore 

socioassistenziale. I responsabili della struttura invece devono possedere un diploma di 

formazione professionale superiore o universitario nei settori educativi della prima 

infanzia, psicopedagogia, lavoro sociale o salute pubblica con almeno cinque anni di 

esperienza professionale di cui due in un centro per la prima infanzia. Nel cantone di 

Zurigo, gli operatori presenti in struttura sono formati di base come nel caso precedente 

ma se presentano conoscenze specialistiche e un’esperienza professionale, vengono 

accettati  anche i titoli di operatori socio-assistenziale (AFC) senza indirizzo specifico 

per la prima infanzia, diploma universitario in pedagogia, infermieri, psicologi con 

indirizzo infanzia o adolescenza; educatori specializzati, logopedisti e psicomotricisti, 

animatori socioculturali, educatori con diploma superiore con laurea presso il SUP. Nel 

cantone di Zurigo il direttore dovrà possedere inoltre conoscenze di management e 

human resource. Per il cantone di Berna l’attestato AFC di operatore socioassistenziale e 

un’esperienza nel settore dell’assistenza all’infanzia o titolo equivalente sono i requisiti 

richiesti.  Infine nel cantone Ticino il personale dovrà aver ottenuto una formazione di 

secondo grado in ambito sociale o pedagogico ovvero sanitario con specializzazione in 

prima infanzia. 

 

Le professioni pedagogiche non sembrano quindi godere di riserve particolari ma possono essere 

esercitate anche da professionisti in possesso di altri titoli di studio. A livello accademico, infatti, 

i percorsi formativi previsti per qualificarsi in quest’area sono: pedagogista curativo (3 anni +2) ,  

educatore sociale, animatore socio-culturale, assistente sociale (con sbocchi occupazionali 
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simili) e un percorso di diploma di specializzazione biennale in educatore della prima infanzia 

per gli operatori socio-assistenziali che intendano perseguire questa opportunità26. 

1.1.9 Finlandia 

 

La figura del pedagogista in Finlandia sembra essere sostituita a livello pratico da quella del 

Guidance counselor27 con una formazione post diploma di livello universitario della durata di 

quattro anni. Secondo alcuni autori la pedagogia sociale si afferma timidamente sul proscenio 

accademico attraverso alcune ricerche di rilievo empirico, ma resta difficile a fronte delle diverse 

professioni sociali attualmente operanti in Finlandia, delimitare il suo campo ad uno specifico 

ambito di intervento di natura professionale autonoma (Hämäläinen, p.100). Lo stesso dicasi  per 

la cosiddetta pedagogia speciale le cui funzioni sono state attribuite allo Special teacher (Takala 

et al, 2015 p. 27). Nonostante i limiti anzidetti è previsto un percorso specifico di livello 

universitario per il pedagogista sociale la cui durata complessiva è di tre anni con l’acquisizione 

di 180 CFU.  Anche per l’educatore è previsto il conseguimento di una laurea triennale in 

Educazione con specializzazione nella prima infanzia.  

Per quanto concerne la più ampia generalità dei professionisti del lavoro sociale, si segnale la 

presenza a livello nazionale di Talentia, una realtà associativa composta da circa 22.000 membri 

il cui fine ultimo è quello di valorizzare interessi, salari e prospettive di coloro che operano nel 

mondo dell’infanzia e del Welfare.  

Nel settore dell’infanzia i ruoli professionali che operano in Finlandia sono molteplici e tutti con 

un livello  di formazione accademico di Bachelor degree: 

Lastentarhanopettaja (Kindergarten Teacher), Sosionomi (Social Welfare Worker ) e 

Lastenhoitaja / Lastenohjaaja ( Nursery Nurse/Childcare Worker) per i bambini di età compresa 

tra 0 e 6 anni (Onnismaa, E.-L., 2017).  

 

  

                                           
26

 L’offerta formativa aggiornata  è consultabile sul portale di orientamento  professionale www.orientamento.ch  
27

 Consultazione del Regulated Profession Database in Europa avvenuta nel mese di Marzo 2018 : 

http://ec.europa.eu/growth/tools-

databases/regprof/index.cfm?action=regprof&id_regprof=13826&id_profession=12057&tab=countries&quid=2&m

ode=asc&pagenum=1 

http://www.orientamento.ch/
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1.1.10 Svezia 

 

In Svezia l’educatore sociale e il pedagogista sono sostituiti integralmente dai più generici Social 

workers nel mondo del lavoro professionale. Anche sul versante accademico, il cammino della 

pedagogia sociale non è privo di ostacoli dato il mancato riconoscimento di uno statuto 

epistemologico e ontologico completamente autonomo (Kornbeck et al., 2009). Ciò nonostante 

l’interesse vivo verso la materia continua a crescere da parte della comunità professionale. Le 

università svedesi, dunque, offrono saperi e prassi riguardanti la pedagogia sociale all’interno di 

percorsi di studio sul Social work. Chi si specializza come pedagogista sociale però riscontra 

alcune difficoltà nel collocarsi all’interno del mercato del lavoro perché la sua preparazione, 

rispetto al curriculum tradizionale previsto per i Social workers, è più debole sul piano giuridico. 

Secondo Kornbeck non è raro il caso in cui alcuni ex studenti si vedano costretti ad integrare 

questo tipo di  esami in un tempo successivo al conseguimento della laurea.  

La panoramica professionale riferita all’infanzia, invece, secondo il Country report europeo si 

presenta con un unico curriculum accademico di Förskollärare (Pre-School Teacher) la cui 

durata prevista è di tre anni e mezzo con una specializzazione nelle fasce di età 1-5 o 6-12 anni, 

mentre a seguire è richiesto il  Qualified Teacher Status al fine di poter ottenere un impiego 

stabile. I laureati in questo indirizzo potranno operare presso le seguenti strutture: 

1. Förskola .  In qualità di  Educatore nei centri/nidi per l’infanzia che opera con bambini di 

età tra 1 e 5 anni (Early childhood centre).  

2. Öppen förskola. Come i precedenti ma senza alcun obbligo di registrazione o frequenza 

da parte dei bambini che li frequentano. Potrebbero forse essere paragonati alle nostre 

ludoteche.  

3. Förskoleklass. Trattasi di una classe di preparazione alla scuola obbligatoria con bambini 

di 6 anni (Preschool class in schools). 

4. Fritidshem28. Servizi di Open preschool deputati ad accogliere i bambini prima e dopo 

l’orario scolastico quotidiano. E’ un supporto fornito ai genitori che, lavorando, si 

trovano nella necessità di dover accompagnare i loro figli prima dell’ingresso ufficiale 

ovvero di tornare a prenderli dopo il termine del normale orario previsto. In questo caso 

l’età di riferimento va dai 6 ai 12 anni (Leisure-time centres for children in preschool 

classes and school ). 

                                           
28

 In questo ambito opera anche il profilo di Leisure-Time Pedagogue o Grundlärare med inriktning mot arbete i 

fritidshem  che risponde al ruolo professionale di  insegnante per allievi/e dai 6 ai 12 anni.  
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Nei servizi rivolti all’infanzia tuttavia, vi sono ancora figure qualificate con un grado di 

istruzione non accademico come nel caso dei Barnskötare (Childcare worker)  la cui 

preparazione è riconducibile ad un percorso di formazione professionale misto tra lavoro e 

studio di livello 3-4 degli EQF. La loro funzione è di supporto al Förskollärare. 

In diverse realtà continuano a sopravvivere inoltre (9,9% ) lavoratori/trici con qualifiche di tipo 

non specialistico o diverse da quelle ad orientamento pedagogico  (Karlsson Lohmander, 2017). 

1.1.11 Norvegia 

 

La regolamentazione delle professionalità educative in Norvegia si distingue nella 

classificazione delle seguenti figure: 

1. Pedagogisk leder i barnehage29. Introdotto con il regolamento 64 del 17 Giugno 2005 e 

successive modificazioni riguardanti le qualifiche e i titoli di studio necessari per operare 

in qualità di coordinatore all’interno delle scuole dell’infanzia. Si prevede una 

preparazione adeguata di livello universitario almeno triennale per questa figura 

(paragrafo 17).  

2. Vernepleiere. Educatore socio-sanitario nell’ambito delle disabilità. Con un percorso di 

studi universitario di 180 crediti il cui piano formativo e le relative competenze in uscita 

sono stabilite dal regolamento quadro n. 1379 del 2005. Questo profilo ha una forte 

connotazione sanitaria rispetto al precedente e può essere inteso quale operatore 

qualificato a metà strada tra un infermiere e un educatore.  

Come in Danimarca anche in Norvegia è stato fondato un sindacato unitario il cui nome è 

Fellesorganisasjonen (FO). Il suo compito è la difesa del salario, la promozione di politiche 

professionali e la salvaguardia delle migliori condizioni di lavoro possibile in ambito sanitario e 

sociale. La realtà norvegese non ha partecipato al progetto SEEPRO-R e per tale ragione, in 

assenza del suo country report, non è stato possibile fornire dati accurati sul mondo 

professionale della prima infanzia. 

 

                                           
29

 Il confronto con la figura del pedagogista è stato operato tramite database europeo sulle professioni 

regolamentate nel mese di Aprile 2018 http://ec.europa.eu/growth/tools-

databases/regprof/index.cfm?action=regprof&id_regprof=3001&tab=general 
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1.1.12 Belgio 

 

In Belgio la questione professionale e formativa degli educatori e dei pedagogisti è 

particolarmente sofferta in termini di evoluzione storica. La professione pedagogica comincia a 

svilupparsi infatti sin dagli anni Cinquanta intorno ad un rinnovato interesse per le pratiche 

educative rivolte ai minori istituzionalizzati (Kornbeck p. 203). In oltre 50 anni di storia belga 

sono state presentate circa 15 proposte legislative per regolamentare la professione del 

pedagogista. L’ultima è del 1994, mentre l’anno prima veniva istituita la professione di 

psicologo. A seguito di un processo avvenuto in sede civile, la medesima legge è stata in parte 

annullata per aver inteso legiferare in materia di formazione a livello federale laddove questo 

non era consentito  secondo Kornbeck. Tuttavia la stessa Corte che ha espresso il giudizio in 

merito ha lasciato intatta la richiesta di una qualificazione universitaria minima per poter 

esercitare la professione di pedagogista. Questa previsione però ad oggi non è stata ancora 

realizzata pur ritenendola necessaria per rilanciare le professioni sociali pedagogiche che 

iniziano a perdere prestigio tra le nuove generazioni. Sul rilievo pratico la prospettiva curriculare 

di preparazione alla professione si presenta ad oggi con diverse opportunità sia nella regione 

delle Fiandre che in Vallonia. Educator/Social pedagogy professional è un profilo che prevede 

opportunità di formazione tanto sul piano professionale (Certificate in Hortopedagy or Special 

Needs Care) che accademico (Bachelor’s degree in Special Needs ),  entrambi di durata 

triennale. Lo stesso vale per la figura del Pedagogista sociale, mentre  è di quattro anni e con la 

sola possibilità di accesso attraverso il canale universitario, il curriculum previsto per 

l’Health/Care professional (Oberhuemer et al., 2010, p. 47). 

Per l’Educatore le opportunità formative sono invece diverse e possono riguardare tanto il 

diploma quanto la laurea, con le dovute distinzioni di nomi e requisiti per quanto attiene il tipo di 

comunità di riferimento (fiamminga, francese, tedesca).  

Il complesso delle qualifiche esistenti ad oggi, nelle varie aree di intervento riservate a questo 

profilo, sono le seguenti30: 

                                           
30

 Le qualifiche della filiera educativa della formazione sono disponibili presso i siti 

https://pro.guidesocial.be/articles/actualites/les-differentes-filieres-de-formation-pour-devenir-educateur.html e 

https://formations.siep.be/formation/fiche/sup-formation/33/ per un maggior dettaglio circa i requisiti di ingresso e 

le discipline di studio. Consultati il mese di Aprile 2018. 

https://pro.guidesocial.be/articles/actualites/les-differentes-filieres-de-formation-pour-devenir-educateur.html
https://formations.siep.be/formation/fiche/sup-formation/33/
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1) Agent d’education. Conseguito con una specializzazione biennale comparabile agli ultimi 

due anni della nostra secondaria superiore. Opera con tutte le fascia di età limitatamente 

ad un progetto educativo specifico che può riguardare bambini normodotati e/o disabili, 

intrattenendo rapporti con la scuola e i docenti ove necessario31. 

2) Éducateur/rice o éducateur/rice en promotion sociale. La qualifica può essere acquisita 

tramite formazione sul campo al pari del nostro apprendistato per il conseguimento del 

titolo di studio. Dura tre anni e consente di poter integrare successivamente la formazione 

necessaria al rilascio del  certificat d’enseignement secondaire supérieur (CESS) con cui 

poter accedere all’università. Gli ambiti sembrano essere simili all’Agent d’education. 

3) Éducateur/rice o éducateur/rice spécialisé-e en accompagnement psycho-éducatif32 ed 

Éducateur/rice o éducateur/rice spécialisé-e en accompagnement socio-sportif 33. In 

entrambi i casi si tratta di un titolo di studio di livello accademico e di durata triennale. 

L’ambito di intervento non è diverso da quello riferibile al nostro Educatore 

professionale socio-pedagogico.  

4) Instituteur/trice de maternelle. Opera presso i servizi della Pre-primary education e nei 

Childcare centres coprendo l’intera fascia di età 0-6 anni. Il suo percorso di formazione 

prevede un Bachelor degree di livello universitario.   

5) Puericultrice (Begeleid(st)er Kinderopvang or Kinderbetreuerin). Nonostante sia stato 

istituito un percorso di livello accademico come il precedente, nella comunità fiamminga 

non vige alcun obbligo di requisito formativo per i centri non sovvenzionati, dove invece 

per lavorare nell’educazione 0-3 è richiesto almeno un certificato di formazione o il 

diploma (Oberhuemer P. et al. p. 48).  Questa figura e i suoi analoghi presso le comunità 

francese e tedesca può operare anche con bambini fino a 6 anni (Pre-primary education). 

Il grado di qualifica previsto è un upper secondary course di tre anni seguito da un anno 

integrativo di specializzazione. In entrambi i casi però le attestazioni di qualifica 

alternative al diploma sono comunque considerate valide. La comunità fiamminga 

tuttavia non richiede alcuna qualifica per esercitare in questo ambito.  

                                           
31

 Portale di orientamento professionale belga liberamente consultabile al seguente indirizzo 

http://enseignement.be/index.php 
32

 Nonostante la vicinanza geografica e l’identica denominazione, il titolo di educatore specializzato non sembra 

spendibile in Francia per via della mancata corrispondenza tra ore dedicate alle teoria e quelle riferibili alla pratica 

sul campo, come stabilito dal Consiglio di Stato francese. Per il dettaglio consultare Olivier P. (2009) Du nouveau 

sur la liberté d’établissement des éducateurs spécialisés belges en France. Tijdschrift voor 

Gezondheidsrecht/Revue de droit de la santé, Belgique, N.08, pp.217-218.  
33

 Per le qualifiche in territorio belga è stato consultato anche il seguente sito di orientamento sui mesteri ad Aprile 

2018: http://metiers.siep.be/metier/educateur-educatrice/#conditions-requises 
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6) Pedagogical Coach (solo nella comunità fiamminga). Lavora nei Childcare centres per la 

fascia 0-3 anni e, limitatamente alle attività extracurriculari, anche con studenti/esse fino 

a 12 anni. Sono presenti anche presso i centri giovanili.  

 

Nei servizi per l’infanzia, nella comunità Fiamminga con decreto del 2014, è stato istituita la 

qualifica minima corrispondente al nostro diploma professionale per lavorare con i bambini di 

età 0-3 anni. Mentre le statistiche più recenti rivelano che il 90% del personale già impiegato 

possiede un bachelor degree. Superiore in termini numerici è la comunità francese, che ne conta 

95,5%, mentre per quella di lingua tedesca i dati non sono stati resi disponibili (Peeters, J. et al, 

2017). 

Le ulteriori specializzazioni in ambito ortopedagogico, educazione degli adulti e bisogni speciali 

rendono, ad oggi,  il panorama belga tra i più ricchi e complessi da riassumere e comprendere 

all’interno del quadro europeo. 

 

1.1.13 Lussemburgo 

 

La professione sociale dell’educatore è stata introdotta nello territorio del Lussemburgo a partire 

dal 1973 con un profilo specifico legato alla disabilità scolastica (Engelberg, Limbach-Reich, p. 

276). L’aumento di richieste per questo tipo di professionista è divenuta così ingente da indurre 

il governo locale ad ampliare gli ambiti di intervento e di occupazione dell’educatore anche nei 

servizi per l’infanzia, l’adolescenza, l’affido e l’adozione. La crescente complessità che ha 

investito i professionisti del settore ha favorito la scelta di una formazione di livello accademico 

della durata di tre anni, a partire dal 1990, trasformando così la denominazione del profilo da 

semplice Educateur ad Educateur Gradué. In ordine alla figura del pedagogista sociale invece, 

quest’ultimo si è alternato con il Social worker che  presenta però una tradizione più longeva, 

distinguendosi nello specifico, in ordine ai destinatari dell’intervento: il gruppo per il primo e il 

singolo per il secondo. A partire dal 2003 la specializzazione in pedagogia sociale è confluita nel 

Bachelor en Sciences Sociales et Educatives (BSSE).  

Ad oggi il quadro delle professioni si presenta come segue (Honig M.S- et al., 2017): 

1. Bachelor en sciences de l’éducation - professionel (Primary School Teacher). Opera con 

un bachelor degree quadriennale a favore di bambini di 3 anni nell’area di intervento 

scolastico precedente al periodo di istruzione obbligatoria. 
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2. Bachelor en sciences sociales et éducatives - professionnel (Social Pedagogue/Social 

Worker). Il suo intervento è trasversale lungo l’intero arco di vita della persona 

,dall’infanzia fino alla terza età, tanto nei contesti formali quanto in quelli non formali 

rivolgendosi anche ad una platea di soggetti in condizioni di svantaggio sociale ovvero 

con disabilità  a vario titolo. Il percorso di studi universitario ha una durata di 3 anni. 

3. Éducateur diplômé (Educator). Trattasi di profilo con formazione specialistica triennale 

successiva al conseguimento del diploma. Gli ambiti di lavoro sono gli stessi del 

precedente.  

4. Auxiliaire de vie (Care Assistant/Care Worker). Ci si forma in tre anni anche in questo 

caso ma attraverso un percorso di alternanza scuola lavoro che inizia dopo il primo anno 

di frequenza. Gli ausiliari sono riconosciuti come personale di supporto subordinato e di 

qualifica inferiore rispetto ai precedenti profili e per tale ragione non possono essere per 

legge superiori al 20% del personale qualificato presente in organico.  

 

Anche in questo caso, come per il Belgio,  l’offerta di ruoli professionali in ambito educativo 

sembra riportare un numero elevato di profili ed opportunità di formazione. 

 

1.1.14 Olanda 

 

In Olanda la comprensione del quadro delle professionalità educative non può prescindere 

dall’eterogeneità dell’offerta formativa e dal modello organizzativo del sistema di istruzione 

stesso. La formazione professionale (VET) assume un ruolo centrale in questo paese e l’impianto 

attraverso cui viene declinata prevede livelli di specializzazione crescente distribuiti su 3 gradi 

(Oberhuemer et al., 2010, p. 331): basso, intermedio e alto, rispettivamente definiti VMBO (12-

16 anni definita pre-vocational education), MBO (16-35 anni nota come middle-level applied 

education basata su 4 sub-livelli e simile al nostro percorso di apprendistato per la qualifica e il 

diploma professionale come già specificato in precedenza) e HBO (che riguarda la formazione 

accademica in senso stretto). 

Venendo alla specifica formazione dell’educatore e del pedagogista possiamo riscontrare quanto 

segue: la figura del Childcare Worker viene a formarsi attraverso due percorsi MBO alternativi. 

Si può scegliere infatti se acquisire la qualifica con un programma di studi della durata di 3 anni 

durante i quali spendere il 40% in tirocinio pratico, ovvero optare per la strada del lavoro 

professionalizzante di durata variabile tra i due e i tre anni.  In aggiunta ulteriori profili sono 
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disponibili attraverso un percorso di livello intermedio in MBO tra cui Pedagogisch medewerker 

(o Leidster) (potrebbe essere tradotto come collaboratore/operatore pedagogico) con un percorso 

triennale ed il rilascio di un titolo di livello 3 o 4 degli EQF impiegato nei Dagopvang in 

kinderdagverblijf (Childcare centre) con bambini dai 3 mesi ai 4 anni e con responsabilità del 

gruppo classe che può essere anche di età mista. Se opera nei servizi di Reguliere 

peuterspeelzaal (Playgroup)  invece si rivolgerà ad una fascia di età compresa tra i 2 anni e 

mezzo e i 4 con una qualifica che potrà essere identica alla precedente ovvero di 

Peuterspeelzaalleidster (Leader del Playgroup).  

Dando un rapido sguardo ad altri profili  tipici del lavoro socio-educativo è possibile menzionare 

il Sociaal cultureel werk  (operatore  socio-culturale) anche in questo caso con una formazione 

VMBO ma con poche possibilità di impiego34 in Olanda, e l’Helpende en Zorg che si orienta 

verso un profilo più vicino al nostro operatore socio-sanitario intervenendo nel campo della 

disabilità e della terza età.  

Il pedagogista anche in questo caso assume le vesti di altri professionisti più generici che 

operano nei medesimi ambiti di specializzazione del lavoro sociale ma che assumono 

denominazioni diverse come   ad esempio il  social care worker o cultural and community 

worker (Higham, 2001) con formazioni curriculari che possono essere comprese tra l’assenza di 

qualifica per i care work assistant e il diploma, se care worker in residential setting (Cameron, 

Moss, 2007) .  

 

  

                                           
34

 Secondo il sito di orientamento professionale visitato a Maggio 2018 

https://www.beroepeninbeeld.nl/beroep/sociaal-cultureel-werker 
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1.1.15 Repubblica Ceca 

 

Nella Repubblica Ceca, il ruolo della pedagogia sociale come disciplina è legittimata mediante 

due atti normativi:  

 

a) Il n. 563/2004 denominato Act on Educational Staff che prevede lo studio di tale 

disciplina all’interno dei programmi di formazione per “tutors, teachers of leisure time 

activities and teaching assistants” (Martincova; Andrysovà, 2017, p. 47)  

b) Il n. 108/2006, più recente, che definisce la pedagogia sociale una qualificazione 

adeguata per colui/colei che opera in qualità di Social worker. 

 

Nonostante il pedagogista sociale non abbia guadagnato uno statuto professionale autonomo, è 

possibile vederlo all’opera all’interno delle scuole primarie della Repubblica Ceca secondo 

Marticonva con particolare riferimento alle attività finalizzate a migliorare la comunicazione 

problematica tra studenti, scuola e famiglie e nel miglioramento qualitativo dei processi di 

inclusione dei bambini (Martincova J. et al., 2017).  Tuttavia, il Social worker rappresenta, 

almeno in questa realtà, un forte antagonista del pedagogista sociale in quanto condivide con 

quest’ultimo delle aree di sovrapposizione professionale pur non avendo ricevuto una reale 

formazione in ambito educativo.  

I requisiti curriculari previsti per lavorare nel settore della prima infanzia, invece, fanno 

riferimento, per il titolo di Učiteľka (Teacher), ad un livello di istruzione pari al diploma 

professionale di durata quadriennale . Per conseguire questa qualifica però sono disponibili 

ulteriori percorsi (Loudová Stralczynská, 2017): 

1. Tertiary education School. Istituite a partire dal 1991 questo tipo  di scuole professionali 

non raggiungono ancora un numero adeguato per garantire la formazione necessaria al 

personale educativo che ne fa richiesta in tutto il paese. 

2. University studies in early childhood education. Sempre a partire dagli anni Novanta è 

stato fondato il corso di studi in bachelor degree per conseguire la laurea in Pre-primary / 

Kindergarten Teacher.  

Sebbene il ruolo di Učiteľka sia specifico per un’utenza di età variabile tra i 2 anni e mezzo  e i 

6, con questa qualifica è possibile operare anche con bambini di età inferiore. Figure analoghe 

per ambito di intervento e per le molteplici opportunità di formazione offerte che vanno dal 

semplice attestato fino al master degree sono quelle di Asistent pedagoga,  Pečující os, titolo che 
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viene declinato sia come Caregiver (con una formazione più specialistica) che come 

professionista/operatore afferente ad altri ambiti disciplinari (Social Worker, Social Services 

Employee, Childminder for children up to school entry age, Clinical Psychologist, Medical 

Doctor) .  

Attualmente non vi è un programma di regolamentazione delle qualifiche di chi opera nel settore 

della prima infanzia, secondo il country report del progetto SEEPRO-R,  spesso gli operatori 

assunti per il lavoro quotidiano coi bambini sono privi di titoli adeguati. 

 

1.1.16 Ungheria 

 

Il Pedagogista e l’educatore in Ungheria non sono le uniche professioni specializzate nelle aree 

di intervento  per la  prima infanzia, l’Istruzione e il Welfare socio-assistenziale. E’ decisamente 

arduo riuscire a ricomporre il quadro di professionalità così diverse tra loro e che spesso 

coabitano all’interno di un medesimo contesto come si è visto per altri stati affrontati finora. Per 

il pedagogista il riferimento diretto, secondo il database europeo è l’óvodapedagógus che però 

potrebbe corrispondere al nostro laureato in scienze della Formazione Primaria in quanto trattasi 

di un insegnante nella fase della cd Pre-school che in Ungheria è prevista dai 3 anni fino alla 

prima classe35. Scorrendo la riforma dell’istruzione ungherese infatti si giunge all’allegato 3 

dove viene menzionata la figura del pedagogista sociale come professionista aggiunto rispetto 

all’’óvodapedagógus . La caratterizzazione del suo intervento va dall’orientamento scolastico, 

alla gestione dei conflitti, dalla comunicazione efficace nel gruppo classe fino alla costruzione di 

un clima di comunità, senza rinunciare agli aspetti più prettamente connessi all’apprendimento 

(Fodor L., 2016). Al contempo però questa figura trova spazio anche nei sistemi tipici del 

Welfare dove lavorano i Social Workers. E’ infatti citata tra quelle previste nei contesti di abuso 

e abbandono nell’infanzia, dove viene specificata la sua formazione accademica affermando che 

ai “Social workers are required a 4 years college training just like social pedagogues but for 

social workers there is a 5 years MA course as well at universities.” (Herczog M., 2011, p. 25) . 

Ulteriore figura professionale menzionata nel country report europeo tra i profili operanti nel 

settore della prima infanzia è (Korintus, 2017) quella riconducibile al Kisgyermeknevelő (Infant 

and Early Childhood Educator) che lavora con bambini di una fascia di età compresa tra 0 e 3 

                                           
35

 Disposizioni previste dall’Act of 2011 on National Public Education sezione 5 art. 1 lett. a) (…) pre-school 

education phase which starts when the child turns three years old and lasts until the child commences compulsory 

education (...) 



39 

anni. Dal 2017 è possibile acquisire la qualifica richiesta attraverso 3 percorsi: la laurea triennale 

per conseguire il Bachelor degree in Infant and Early Childhood Educator; il diploma 

professionale per acquisire il titolo di Infant and Early Childhood Caregivers and Educators e, 

seppure in via di esaurimento, è ancora possibile far valere una formazione scuola-lavoro 

acquisendo una post-secondary vocational qualification  come Infant and Early Childhood 

Educator Assistant. 

 

1.1.17 Croazia 

 

Tra i paesi della UE analizzati in questa sede, la Croazia presenta un’offerta formativa di livello 

professionale quasi in linea con quella introdotta dalla nuova normativa italiana. Si diventa 

infatti Odgojitelj predškolske djece (Early Childhood  Pedagogy Professional) con una laurea 

triennale. Il titolo consente una preparazione adeguata per lavorare con bambini in età prescolare 

(0-3)  ma non preclude la possibilità di proseguire gli studi con un master (la nostra specialistica) 

di 120 CFU in Early and Pre-primary Education la cui qualifica rilasciata è quella di 

pedagogista professionista (Stručni suradnik – pedagog) di livello 7 degli EQF come previsto 

dall’attuale normativa italiana. Nonostante la prossimità in ordine al percorso accademico, in 

Croazia sono diverse le figure che operano ancora nell’ambito della prima infanzia (infermiere, 

insegnante, psicologo) e non esiste alcuna preclusione verso di esse (Bouillet, 2017).  Anche qui 

troviamo il pedagogista sociale quale profilo che opera nell’ambito del Welfare e che è “present 

in all sectors of interventional measures and activities of society aiming to improve the 

development of children and youths with behavioral disorders or who are at risk of developing 

disorders, and also their successful social integration, mainly as a part of the state structures” 

(Ricijas N. et al, 2005) . 

 

 

1.1.18 Slovenia 

 

Nella vicina Slovenia la riforma del 2012 riguardante l’educazione dei bambini in età prescolare, 

e dei professionisti che vi lavorano al suo interno pubblicata in Gazzetta ufficiale (n.92/2012 e n. 

98/2012), al paragrafo 2 individua la figura del Consulente all’interno della scuola (Svetovalni 
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delavec) come il professionista qualificato con un programma di studi universitari in pedagogia, 

pedagogia sociale, pedagogia speciale, psicologia e servizio sociale. In alternativa è possibile far 

valere un master di secondo livello in psicologia, pedagogia, lavoro sociale, lavoro sociale con le 

famiglie, inclusione sociale nel campo della disabilità, etnia, sesso, salute mentale comunitaria, 

pedagogia sociale, pedagogia speciale, supervisione o consulenza personale ed organizzativa36. 

All’interno delle norme per l’educazione dei bambini in età prescolare del 2012 viene 

menzionato un ulteriore profilo, quello del Vzgojitelj predšolskih otrok, che potrebbe 

corrispondere al nostro futuro educatore per la prima infanzia. Anche in questo caso il livello di 

istruzione richiesto è il  visokošolski strokovni študijski  program  che corrisponde alla nostra 

laurea di primo livello per lavorare con un’utenza di bambini di età compresa tra 0 e 7 anni. E’ 

previsto anche un secondo profilo gregario di assistente il Pomočnik vzgojitelja (Vonta, T., J. 

Jager, 2017).  

Il pedagogista sociale  (Socialni pedagog svetovalni delavec) è una figura ibrida in Slovenia 

poiché riveste gli ambiti tipici del lavoro sociale e del counseling. La sua formazione è di tipo 

accademico e diversi professionisti di questo settore si raccolgono intorno alla realtà di 

Združenje za socialno pedagogiko che non è propriamente un’associazione di categoria 

professionale quanto di divulgazione scientifico-pedagogica per mezzo di iniziative, congressi e 

la pubblicazione della rivista decennale Revija Socialna pedagogika consultabile liberamente on 

line37.  

 

1.1.19 Polonia 

 

Le professioni educative non risultano ancora regolamentate in Polonia e la pedagogia, nella  sua 

declinazione sociale, è vista ancora quale disciplina accademica istituita all’interno del più 

ampio novero delle scienze  sociali.38 Coloro che si occupano della prima infanzia e 

dell’educazione non sempre sono qualificati nonostante sia previsto un percorso di studi 

specifico anche di livello universitario. Il profilo diverso dal/la maestro/a della scuola 

dell’infanzia è il più generico opiekun dziecięcy (Caregivers) come previsto dall’art. 16 dell Act 

                                           
36

 La norma è liberamente consultabile presso il sito del Ministero sloveno dell’Istruzione della Scienza e dello 

Sport visitato ad Aprile 2018 

http://www.mizs.gov.si/si/zakonodaja_in_dokumenti/veljavni_predpisi_s_podrocja_izobrazevanja/#c56 Regulation 
37

 Il sito della rivista è il seguente: https://www.revija.zzsp.org/ 
38

 E’ quanto si evince dall’offerta formativa pubblicata sul sito del Department of Cooperation and International 

Projects Janusz Korczak Pedagogical University in Warsaw  
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on the Care of Children under the Age of 3 (Żytko M. et al, 2017) che lavora negli Żłobek (asili 

nido) e i cui requisiti formativi possono essere raggiunti alternativamente attraverso: 

1. Offerte accademiche di bachelor degree come  Nurse/Midwife/Kindergarten/Pre-primary 

Teacher. 

2. Dopo aver terminato almeno 12 anni del ciclo degli studi previsto dal sistema scolastico 

polacco (il riferimento potrebbe essere il grado della nostra secondaria superiore, quindi 

il diploma di maturità) e aver frequentato un corso di 280 ore per la qualifica prevista 

ovvero una pratica di due anni con i bambini della fascia 0-3, pur non essendoci alcuna 

legge che ne regolamenti lo svolgimento o che ne specifichi regole e limiti.  

Ad oggi in Polonia dunque nel campo della prima infanzia, come ricordato dalla autrici del 

rapporto nazionale per la Commissione europea, operano prevalentemente professionisti privi di 

titolo specifico.  

 

1.1.20 Francia 

 

I titoli delle professionalità educative in Francia si presentano distinti per ambiti di esercizio e di 

attività. Una prima panoramica di quanto accade nel mondo della prima infanzia può sembrare 

opportuna per comprendere il quadro complessivo delle professioni pedagogiche in questo 

paese. Il settore dei crèshes o jardins d’enfants (corrispondenti ai nostri nidi comunali, privati 

e/o aziendali) si strutturano con personale proveniente da diversi percorsi di qualificazione il cui 

background predominante è di tipo paramedico (Rayna, 2017, p.4). Le categorie che 

accompagnano il processo di sviluppo evolutivo dei bambini di 0-3 anni sono: 

1. Puéricultrice. Si occupa della consulenza di area medica con le mamme dalla gravidanza 

fino ai 16 mesi. Il suo livello di studi è universitario e la laurea è quadriennale (3+1), ma 

alcuni processi di riforma in atto in Francia vorrebbero richiederne un prolungamento per 

trasformarla in una classica 3+2 (Master’s degree).  

2. Educateur de jeunes enfants. Il profilo è vicino alla previsione del laureato italiano con 

indirizzo specifico per la prima infanzia. Anche in questo caso l’attuale obbligo di laurea 

triennale, istituito da una circolare interministeriale del 2011, è stato oggetto di 

discussione per qualificare questa professione con il grado corrispondente alla nostra 

laurea magistrale. 

3. CAP (certificat d’aptitude professionelle) petite enfance. Come ci ricorda Rayna questo 

profilo è stato creato nel 1991 e ad oggi, pur continuando ad operare all’interno dei nidi 
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prevalentemente privati, non è più considerato un titolo idoneo per lavorare nelle realtà 

comunali gestite in forma diretta.   

4. Animateur (BAFA e BAFD). Opera con una fascia di età compresa tra i 2 e i 17 anni 

all’interno delle strutture scolastiche ma al di fuori dell’orario delle lezioni. Si tratta di un 

animatore socio-culturale a tutti gli effetti che la Francia qualifica attraverso il BAFA, un 

percorso di formazione riconosciuto dal Ministre de la Ville, de la Jeunesse et des Sports 

di livello 3 degli EQF europei. Si può accedere, con 4 anni di esperienza al ruolo di 

coordinatore animatore che viene equiparato ad un livello 4 degli EQF. 

 

Il pedagogista invece viene identificato con il docente e il suo ruolo all’interno del Welfare viene 

ricoperto dall’Educateur Spécialisé. La qualifica viene rilasciata previo conseguimento di un 

diploma di stato triennale, regolamentato dall’Arrêté du 20 juin 2007 relatif au diplôme d'Etat 

d'éducateur spécialisé  successivamente modificata in data 23 Novembre 201439, la quale 

prevede tra i titoli necessari per accedere alla scuola di formazione, il diploma o la laurea40.  

Gli educatori specializzati sono rappresentati dall’associazione di categoria professionale 

denominata ONES (Organisation Nationale des Éducateurs Spécialisés) la cui funzione, 

dichiarata nei suoi scopi statutari è quello di promuovere la conoscenza e il riconoscimento di 

questa professione.  

1.1.21 Spagna 

 

In Spagna la situazione merita un approfondimento particolare date le condizioni simili a quelle 

presenti sul territorio italiano ma affrontate con provvedimenti normativi attuati in tempi diversi, 

la cui efficacia legislativa si è distinta in ordine alla portata generale di quanto stabilito e ai 

                                           
39

La circolare è consultabile al seguente sito: 

https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000000278576&dateTexte=20180423 
40

 Article 2 - Arrêté du 20 juin 2007 relatif au diplôme d'Etat d'éducateur spécialisé.Peuvent se présenter aux 

épreuves d'admission mentionnées au dernier alinéa de l'article D. 451-42 du code de l'action sociale et des familles 

les candidats remplissant au moins une des conditions suivantes : 

- être titulaire du baccalauréat ou justifier de sa possession lors de l'entrée en formation ; 

- être titulaire de l'un des titres admis réglementairement en dispense du baccalauréat pour la poursuite des études 

dans les universités ; 

- être titulaire du diplôme d'accès aux études universitaires ou justifier de sa possession lors de l'entrée en formation 

; 

- être titulaire d'un diplôme, certificat ou titre homologué ou inscrit au répertoire national des certifications 

professionnelles au moins au niveau IV ; 

- être titulaire du diplôme d'Etat d'aide médico-psychologique et avoir exercé cinq ans dans l'emploi correspondant ; 

- être titulaire du diplôme d'Etat d'auxiliaire de vie sociale et avoir exercé cinq ans dans l'emploi correspondant ; 

- avoir passé avec succès les épreuves de l'examen de niveau défini par l'arrêté du 11 septembre 1995 susvisé. 
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riflessi economici che ne sono derivati sul mercato delle libere professioni. In anticipo di circa 

16 anni, rispetto al processo di liberalizzazione avvenuto in Italia, la Spagna approva con la 

legge 7/1997 pubblicata in Gazzetta Ufficiale il 15 Aprile dello stesso anno, la possibilità di 

istituire liberi Collegi professionali su tutto il territorio iberico. La funzione di questi ultimi sarà 

quella, tra le altre, di regolamentare l’esercizio delle professioni (art. 5 par. 3) che andranno a 

rappresentare. In questo quadro viene a delinearsi la specificità del lavoro educativo nella 

duplice accezione dell’Educatore e del Pedagogista in ambito sociale. Il decorso storico della 

Spagna sembrerebbe avere alcune similitudini con quanto accaduto in Italia41. La figura 

dell’educatore infatti era presente prima ancora dell’istituzione del corso di laurea di livello 

universitario ufficializzato con il regio decreto del 1991. L’ingresso di quest’ultimo ha sollevato 

da subito questioni circa la disparità tra educatori con titolo e senza titolo. Tensione risolta prima 

con la legge del 1997 ed in seguito con la n. 41/2006 che creò ufficialmente il Consejo General 

de Colegios Oficiales de Educadoras y Educadores Sociales. In questo modo, attraverso un 

lungo processo di regionalizzazione dei singoli collegi, conclusosi soltanto nel 201742,  si è 

giunti a stabilire due percorsi distinti e paralleli:  

1- Abilitazione . Requisito indispensabile per poter esercitare la professione di educatore sociale 

il cui rilascio è di competenza dei collegi professionali istituiti.  

2- Equiparazione/Licenza. Riconoscimento/Rilascio del titolo di studio di livello universitario in 

Educazione sociale ad opera delle agenzie formative riconosciute a livello nazionale. 

Questa sorta di compromesso ha certamente contribuito a rinforzare la dimensione 

dell’associazionismo professionale del profilo dell’educatore sociale contribuendo a discernere il 

piano dell’esercizio professionale da quello curriculare e formativo.  Anche i pedagogisti 

spagnoli, in tempi più recenti, hanno tentato di legittimare il proprio operato professionale 

attraverso la costituzione del Consejo General de Colegios Oficiales de Pedagogos y 

Psicopedagogos de España43. La formazione accademica per questo profilo  rinvia ad un 

percorso specifico in Pedagogia, che nello statuto del collegio della Catalunya questo viene 

riconosciuto tanto nella laurea quanto nel dottorato e/o in altro percorso specifico considerato 

equiparato. L’ascesa del ruolo del Pedagogista comunque è tutt’altro che semplice. Nello statuto 

                                           
41

 Prima con DM 520/98 e poi con la Legge 205/2017 seppure quest’ultima, diversamente dal dispositivo 

precedente ha il pregio di regolamentare il passaggio al nuovo panorama professionale mediante disposizioni 

transitorie più definite. 
42

 L’ultimo collegio istituito è stato quello della comunità autonoma della Cantabria. Per approfondimenti sul 

percorso storico dei collegi professionali degli educatori sociali in Spagna si rimanda al sito 

http://www.eduso.net/rededuso/consejo.htm visitato a Marzo del 2018. 
43

 Per approfondimenti consultare i siti visitati a Marzo del 2017 :  https://www.pedagogs.cat ; 

http://www.cgcopyp.org/inicio.aspx  

http://www.eduso.net/rededuso/consejo.htm
https://www.pedagogs.cat/
http://www.cgcopyp.org/inicio.aspx
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del Consiglio generale spagnolo, all’articolo  21, viene sottolineato come questa professione 

seppure in passato declinata principalmente nella funzione del docente, goda oggi di un 

ampliamento significativo dei suoi ambiti di intervento in campo sanitario, così come nelle 

attività di valutazione e orientamento scolastico, lavorativo, familiare e comunitario. E’ di 

Giugno 2017 la sigla dell’accordo, tra collegio dei medici e quello dei pedagogisti, per includere 

questi ultimi nell’area della riabilitazione anche in ambito diagnostico e terapeutico. Appena un 

mese prima l’attuale presidente del Consiglio generale, Enrique Castillejo, aveva scritto al 

Ministero dell’istruzione spagnola comunicando che, a seguito di un’indagine effettuata 

sull’offerta formativa di 15 università iberiche, avevano rilevato come la formazione in ambito 

pedagogico fosse più adeguata di quella psicologica per rispondere ai bisogni scolastici di 

orientamento, attenzione, inclusione e valutazione diagnostica psicopedagogica.  

Approfondendo il panorama professionale della prima infanzia invece (Arrabal A.A., 2017) 

scopriamo una pluralità di profili il cui livello di preparazione varia dall’attestato di qualifica 

(Livello 3 EQF) al bachelor degree (Livello 6 EQF).In dettaglio si tratta di : 

1. Maestro especialista en educación infantil. Laurea quadriennale con area di intervento 

nella fascia di età 0-6 sia per i centri integrati col primo grado di istruzione che quelli 

separati (0-3 anni).  

2. Técnica superior en educación infantil. Identico al profilo precedente salvo per l’età di 

riferimento dei bambini che in questo caso non potranno superare i 3 anni e con una 

livello di istruzione pari al diploma tecnico superiore di livello 5 degli EQF. 

3.  Técnica / Auxiliar en educación infantil. E’ una figura di assistente tecnico ausiliario che 

ha frequentato un corso della durata di 6 mesi integrato da uno o due mesi di lavoro sul 

campo. Può lavorare nello 0-6. 

4. Monitor/ Animadora de ocio y tiempo libre. Più centrato sugli aspetti ludico-ricreativi 

che didattici in senso stretto, questo operatore è simile al nostro animatore non 

qualificato con laurea. Il percorso formativo previsto ha la stessa durata ed 

organizzazione di quello relativo al profilo precedente. 

 

Tuttavia a partire dalla Ley Orgánica 2/2006, ogni struttura della prima infanzia può accogliere 

diversi professionisti che operano nell’ambito della salute dei bambini con compiti diversi: 

infermieri, pediatri, fisioterapisti, terapisti occupazionali, etc. 
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1.1.22 Portogallo 

 

In Portogallo il processo di riconoscimento legislativo per il pedagogista e l’educatore non è 

ancora stato avviato sul piano istituzionale. Tuttavia la professione è viva e presente anche in 

questo caso come ci ricorda Leitão, coordinatrice del corso di laurea in Educazione sociale. La 

nascita di un percorso accademico ha avuto luogo in Portogallo a partire dal 1989 (Leitão, 2013, 

p.10)  presso l’Instituto Superior de Ciências Educativas (ISCE) che aveva il compito di formare 

tanto gli insegnanti di base quanto i professionisti nel campo dell’intervento sociale e socio-

culturale. Ci si rende conto quasi subito che la formazione educativa non può limitarsi all’ambito 

formale ma necessita di ampliare le sue aree di operatività fino ad includere quelle 

dell’apprendimento non formale e informale. A partire dall’anno accademico 2006/2007, a 

seguito dell’adeguamento richiesto dal processo di Bologna, viene così istituito il percorso 

triennale e magistrale in Educazione sociale. Quest’ultimo rilascia il titolo di Mestrado in 

Educação Social autorizzato con il decreto n. 24 238 D/2007 ad operare in tutte le fasce di età a 

partire dai bambini e passando attraverso i giovani a rischio fino ad arrivare all’adulto per quanto 

attiene gli aspetti socio-culturali ed educativi.  Ad oggi il rilievo pratico di questo percorso 

accademico è così evidente da far contare ben 1040 ore di tirocinio curriculare da svolgere sul 

campo. I professionisti, seppur non riconosciuti, sono rappresentati come categoria dalle 

iniziative condotte dall’Associação Promotora da Educação Social.  In Portogallo coloro che 

operano presso i centri per l’infanzia devono conseguire il corrispettivo della nostra laurea 

magistrale. I profili menzionati in quest’area di intervento sono i seguenti (Araújo, S. Barros., 

2017)44: 

 

1. Educador/a de infância. Un profilo specifico istituito dal decreto legge 241/2001 per 

accompagnare lo sviluppo educativo dei bambini/e tra 0 e 10 anni.  

2. Diretor técnico/ Diretor pedagógico. Laddove non sia disponibile un Educador de 

infância, il ruolo di coordinamento, supervisione e implementazione della struttura (nido 

o scuola) può essere affidata ad un/a laureato/a magistrale in Scienze dell’educazione o 

Scienze umane e sociali. 

3. Assistente operacional. Accanto allo specialista, come già accade in altri paesi analizzati 

fino ad ora, compare questa figura generica di ausiliario privo di una formazione 

specifica nel settore dell’infanzia.  

                                           
44

 "arrivare in Vocabolario - Treccani." http://www.treccani.it/vocabolario/arrivare/. Ultimo accesso: 28 ott. 2018. 

http://www.treccani.it/vocabolario/arrivare/
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4. Docente de educação especial. Anche in questo caso la formazione base è di area 

pedagogica ed costituita da un bachelor degree di tre anni (consigliabile ma non 

obbligatorio in Educazione della prima infanzia,) cui segue un corso integrativo come 

Special Education Teacher. Questa figura andrà a lavorare nell’area della disabilità e dei 

bisogni speciali supportando lo staff insieme ad altre figure afferenti a discipline diverse 

(interpreti, fisioterapisti, psicologi, terapisti occupazionali, etc.). 

 

Nel 2011 il Portogallo ha annesso il servizio 0-3 all’interno del percorso di istruzione scolastico 

ufficiale. Si può constatare come risulti poco definito il confine che opera tra ambienti di 

apprendimento formali e non formali in ordine alle diverse figure professionali chiamate ad 

intervenire. Dall’educatore per l’infanzia al direttore pedagogico, passando per l’assistente 

operativo e arrivando fino al docente di educazione speciale, l’ambito entro cui trovano spazio i 

diversi profili professionali, in linea con il contesto generale affrontato finora, può dirsi lontano 

dall’essere conforme per titoli, formazione e funzioni esercitate. 
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1.1.23 Conclusioni 

 

 

Dopo aver posto in evidenza l’articolato panorama europeo circa le professioni educative con 

particolare attenzione ai rispettivi percorsi di formazione, riconoscimento e limiti, ove presenti, 

possiamo ora illustrare brevemente quale sia la condizione italiana. Avendo cura di riservare un 

maggior dettaglio su questo tema nelle pagine  che seguiranno, si ritiene di poter procedere per 

le finalità conclusive del presente paragrafo,  avvalendosi del medesimo modello comparativo 

relativo al country report pubblicato per il progetto SEEPRO-R.  Occorre da subito specificare 

come l’anno 2017 abbia rappresentato una sorta di spartiacque per i professionisti 

dell’educazione. Si è passati infatti da un regime aperto, accessibile ad una pluralità di titoli in 

tutto simile a quello presente nel Regno Unito, Romania, Svezia, Belgio, Olanda, Polonia, 

Spagna e Portogallo, ad uno maggiormente regolamentato e riconosciuto, per certi versi 

prossimo a quello vigente in Spagna e Norvegia. La comparazione con la penisola iberica è tanto 

più forte vista la similitudine del sistema di regolamentazione che si struttura attraverso  collegi  

professionali, rinunciando ad ogni forma di rappresentanza ordinistica e ricalcando in parte 

l’impianto normativo previsto dalla Legge 4/2013 seppur con maggior vigore dato il vincolo di 

iscrizione utile ad esercitare la professione di pedagogista e/o educatore.  Resta inedita invece la 

questione relativa al pedagogista sociale che, affermato in Germania e Danimarca ed in crescita 

presso la Repubblica Ceca, l’Ungheria, Croazia, Slovenia, sembra assorbito  in Italia dalla 

dizione più generica di pedagogista tout court . Le funzioni di raccordo tra individui, gruppi, 

agenzie istituzionali e politiche territoriali, nel nostro paese, sono in buona parte attratte dai 

compiti tipici della professione di assistente sociale che però non possiede una formazione in 

ambito educativo. Laddove si parli poi di percorsi di  sostegno alla genitorialità, naturale e/o in 

condizione di affido e/o adozione, è ancora lo psicologo il professionista qualificato ad erogare 

le competenze necessarie diversamente da quanto già accade nel Regno Unito ad esempio. Vi è 

quindi in Italia, come all’estero, un serio problema di sovrapposizione professionale negli ambiti 

del lavoro sociale e socio-sanitario, con l’aggravante di una presenza ordinistica spesso 

impegnata in atti di rivendicazione penale in tema di sconfinamenti di ruolo reali o presunti. 

Proseguendo la nostra disamina e guardando all’ambito della prima infanzia, invece, prima 

dell’entrata in vigore del decreto attuativo della Legge 107/2015 n. 65/2017, ogni regione poteva 

disciplinare il settore in modo diverso, ampliando o limitando la platea di professionisti ammessi 

in questo settore. Secondo quanto riportato nel country report italiano a cura del Dipartimento di 
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Scienze per la Formazione R. Massa dell’Università Bicocca di Milano, prima del 2017 era 

possibile operare attraverso le seguenti qualifiche (Bove et al., 2017): 

 

1. Educatore/trice. Inteso in termini generici quale operatore per la fascia di età 0-3 anni, il 

suo grado di formazione poteva oscillare tra il diploma secondario superiore di Liv. 4 

degli EQF (dirigente di comunità infantile, diploma magistrale, etc.) la laurea triennale di 

Liv. 6 EQF ( Scienze dell’educazione e della formazione45). 

2. Staff ausiliario. Impiegato per il riordino degli ambienti, le pulizie della struttura e la 

preparazione dei pasti, questo tipo di personale non richiede una preparazione specifica 

seppur in genere risulti dotato almeno della licenza secondaria inferiore. 

3. Dirigenti e/o coordinatori pedagogici. La formazione e i requisiti richiesti per coordinare 

o dirigere un asilo nido, pubblico o privato, non sono uniformi. Personale qualificato con 

un titolo di studio di primo livello e/o secondo livello universitario convive con i più 

generici operatori socio-educativi sprovvisti di requisiti  curriculari specifici. I laureati 

inoltre non sempre afferiscono all’area pedagogica ma possono presentare titoli 

riconducibili ad altre discipline come nel caso degli psicologi o del personale che ha 

seguito master successivi al titolo di laurea conseguito in altro settore (lettere, sociologia, 

etc.) per  poi seguire un percorso formativo di coordinamento dei servizi educativi. 

4. Insegnanti e insegnanti di sostegno. Operano con un target di bambini di età compresa 

tra i 4 e i 6 anni e posseggono un titolo di studio di durata quinquennale in Scienze della 

formazione primaria. Per coloro che decidono di operare nel sostegno rivolto ad utenza 

con disabilità è previsto un ulteriore di specializzazione la cui durata in genere è annuale. 

 

L’attuale previsione normativa contenuta nel decreto citato ha inteso regolamentare il settore 

della prima infanzia in Italia introducendo l’obbligo di un titolo di studio specifico per questo 

ambito di durata triennale, riconducibile alla classe di laurea L1946 come Educatore per i servizi 

della prima infanzia. Tale titolo sarà requisito necessario per poter operare nell’ambito del nuovo 

sistema integrato 0-6 con bambini di età compresa tra 0 e 3 anni. Il curriculum formativo 

previsto dal DM 378/2018 include: 

 

                                           
45

 Fino al 2017 veniva accettato anche il titolo triennale in scienze e tecniche psicologiche. 
46

 La classe L19 è sempre quella di Scienze dell’educazione e della formazione. 
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- almeno 10 CFU nei SSD MPED/01 e/o MPED/02 con contenuti specifici sull’infanzia 0-

3 anni; 

- almeno 10 CFU nei SSD MPED/03 e MPED/04 con contenuti specifici sull’infanzia 0-3 

anni; 

- almeno 10 CFU nei SSD MPSI/01 e MPSI/04 con contenuti specifici sull’infanzia 0-3 

anni; 

- almeno 5 CFU nei SSD SPS/07 o SPS/08 con contenuti specifici sull’infanzia 0-3 anni; 

- almeno 5 CFU in almeno due dei SSD MED/38, MED/39, MED/42 o MPSI/08 con 

contenuti specifici sull’infanzia 0-3 anni; 

- almeno 10 CFU di tirocinio di cui almeno il 50% delle ore di tirocinio diretto svolto 

presso i servizi educativi per l’infanzia di cui all’articolo 2 comma 3 del DL 67/201747  

 

L’art. 14 del DL 65/2017 tuttavia aveva sollevato non pochi dubbi derivanti all’interpretazione 

delle disposizioni transitorie contenute. In particolare: 

 

1. Ad una prima lettura infatti si riteneva che tutti i titoli pregressi indicati dalle rispettive 

normative regionali, fossero validi per accedere alla posizione di educatore per i servizi della 

prima infanzia fino alla data di entrata in vigore del decreto stesso (31 Maggio 2017). Questo 
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 “I servizi educativi per l'infanzia sono articolati in:  

    a) nidi e micronidi che accolgono le bambine e i bambini tra  tre e trentasei mesi di età' e concorrono con le 

famiglie alla loro cura, educazione  e  socializzazione,  promuovendone  il  benessere  e   lo sviluppo   dell'identità',   

dell'autonomia   e   delle   competenze. Presentano modalità organizzative e di  funzionamento  diversificate in 

relazione ai tempi di apertura del servizio e alla loro  capacità ricettiva, assicurando il pasto e il riposo e operano in  

continuità con la scuola dell'infanzia;  

    b) sezioni primavera, di cui all'articolo  1,  comma  630,  della legge 27 dicembre 2006, n. 296, che accolgono 

bambine e  bambini  tra ventiquattro e trentasei mesi di età' e  favoriscono  la  continuità 

del percorso educativo da zero a sei anni di età'. Esse rispondono  a specifiche funzioni di cura, educazione e  

istruzione  con  modalità adeguate ai tempi e agli stili di sviluppo e di  apprendimento  delle bambine e dei bambini 

nella fascia di  età  considerata.  Esse  sono aggregate, di norma, alle scuole per l'infanzia statali o paritarie o inserite 

nei Poli per l'infanzia;  

    c) servizi integrativi che concorrono all'educazione e alla  cura delle bambine e dei bambini e soddisfano i bisogni 

delle famiglie  in modo flessibile e  diversificato  sotto  il  profilo  strutturale  ed 

organizzativo. Essi si distinguono in:  

      1. spazi gioco, che accolgono bambine e  bambini  da  dodici  a trentasei mesi di età' affidati  a  uno  o  più  

educatori  in  modo continuativo in un ambiente organizzato con finalità  educative,  di cura e di socializzazione, 

non  prevedono  il  servizio  di  mensa  e consentono una frequenza flessibile, per un  massimo  di  cinque  ore 

giornaliere;  

      2. centri per bambini  e  famiglie,  che  accolgono  bambine  e bambini dai primi mesi di vita insieme a  un  

adulto  accompagnatore, offrono un contesto qualificato per  esperienze  di  socializzazione, apprendimento e gioco 

e momenti di comunicazione e incontro  per  gli adulti sui temi dell'educazione e della genitorialità', non prevedono 

il servizio di mensa e consentono una frequenza flessibile;  

      3.  servizi  educativi  in   contesto   domiciliare,   comunque denominati e gestiti, che  accolgono  bambine  e  

bambini  da  tre  a trentasei mesi e concorrono con le famiglie alla  loro  educazione  e 

cura. Essi sono caratterizzati dal numero ridotto di bambini affidati a uno o più' educatori in modo continuativo”. 
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avrebbe generato un vuoto temporale tra il 2017 e l’anno accademico 2019/2020 indicato come 

termine a partire dal quale il nuovo indirizzo di studi sarebbe subentrato diventando obbligatorio 

per il personale educativo48. In tal modo coloro che erano già immatricolati presso i corsi di 

laurea in scienze dell’educazione si sarebbero  ritrovati senza la possibilità di accedere ai posti e 

ai concorsi previsti per gli educatori dei servizi per la prima infanzia. Il MIUR quindi decide di 

tornare sull’argomento per chiosare ulteriormente questo passaggio specificando, con la nota n. 

14176 dell’8 Agosto 2018 che:  

“ (...) fino all’attivazione dei percorsi di laurea L-19 ad indirizzo specifico, di cui alla Tabella B del 

decreto ministeriale n. 378/2018 e dei corsi di specializzazione per laureati in scienze della formazione 

primaria, di cui al medesimo decreto, continuano ad avere validità ai fini dell’accesso alla professione di 

educatore per i servizi educativi i titoli riconosciuti in precedenza validi dalle normative regionali.  

In particolare, sino al recepimento da parte degli Atenei di quanto previsto dal D.M. n. 378/2018, oltre 

ai titoli riconosciuti validi dalla normativa regionale, continueranno ad avere validità, ai fini 

dell’accesso alla professione, i titoli conseguiti all’interno della classe L-19, pur in assenza dell’indirizzo 

specifico di cui al D.M. n. 378/2018, e i titoli di laurea quinquennale a ciclo unico in Scienze della 

formazione primaria (LM-85bis), pur in assenza dell’integrazione del corso di specializzazione per 

complessivi 60 CFU. (...)”. 

Purtroppo il chiarimento,  non sembra avere carattere risolutivo. La scelta della locuzione “fino 

all’attivazione dei percorsi di laurea L-19 ad indirizzo specifico” si ritiene non faccia altro che 

rimandare il problema. Il momento temporale che coincide con l’attivazione dei corsi farebbe 

cessare le disposizioni transitorie indicate nella nota del MIUR determinando un fase di stallo 

che andrebbe dal primo all’ultimo anno del nuovo percorso di laurea, periodo durante il quale 

l’accesso ai posti di educatore per la prima infanzia sarebbe garantito ai soli titoli pregressi49, 

indicati nelle normative regionali, e che continueranno comunque ad essere validi anche in 

futuro in virtù del principio di non retroattività delle leggi.  

Al netto dei dubbi sollevati resta inteso che l’intervento ministeriale appare prezioso e 

necessario, a parere di chi scrive, per due ordini di motivi: 

 

                                           
48

 Il testo di legge infatti dichiarava che “A decorrere dall'anno scolastico 2019/2020, l'accesso  ai  posti di 

educatore  di  servizi  educativi  per  l'infanzia  e'  consentito esclusivamente a coloro che sono in possesso della  

laurea  triennale in Scienze dell'educazione nella classe L19 a indirizzo specifico per educatori  dei  servizi  

educativi  per  l'infanzia  o  della  laurea quinquennale a ciclo unico  in  Scienze  della  formazione  primaria, 

integrata da un corso di specializzazione per complessivi 60  crediti formativi universitari”. 
49

 Chi si è immatricolato a partire dal 2017/2018 potrebbe ritrovarsi nella necessità di dover cambiare il suo 

indirizzo di studi al termine del percorso accademico per poter operare nei servizi per la prima infanzia ovvero 

sostenere esami specifici come riportati dallo schema del decreto 378/2018. Sono pochi ad oggi infatti gli studenti 

che riescono a laurearsi entro i termini legali previsti. 
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a) Definisce in modo chiaro e dettagliato , conoscenze, capacità e competenze disciplinari 

del profilo professionale emanato dal decreto (art.1 lett. a-k), riconoscendo all’educatore 

per i servizi della prima infanzia la possibilità di operare, nella fascia 0-3 anni, sullo 

sviluppo fisico, psico-motorio, affettivo, relazionale, sociale, identitario, cognitivo e 

comunicativo dei bambini. Nei medesimi ambiti all’educatore spetta di conoscere e 

promuovere competenze sulle pratiche di cura  anche per mezzo di percorsi specifici 

rivolti al sostegno della genitorialità nei diversi contesti culturali. Viene poi specificato 

come tale figura, sempre in riferimento alla fascia di età indicata,  sia fondamentale per:  

- identificare condizioni di disagio, ritardo, rischio, disturbo nello sviluppo; 

- promuovere il benessere psico-fisico; 

- progettare, valutare e organizzare i contesti e le attività educative; 

- osservazione, valutazione e documentazione dei comportamenti delle attività della bambine e 

dei bambini in contesti educativi. 

 

b) Completa il quadro di riconoscimento dell’educatore professionale socio-pedagogico. 

Quest’ultimo infatti, essendo l’unico profilo riconosciuto dalla legge (c. 595 L. 205/2017 

art. 1), condivide   la medesima classe di laurea (L19) dell’educatore dei servizi per la 

prima infanzia50. E’ ragionevole ritenere dunque, che le competenze, conoscenze e 

capacità di profilo identificate dal DM 378/2018 siano, eccezion fatta per il riferimento 

specifico alla fascia di età 0-3 anni, parte integrante del profilo operativo e curriculare 

dell’educatore professionale socio-pedagogico51. 

 

Questa lettura, qualora fosse confermata da futuri contenziosi legali, consentirebbe di colmare le 

inevitabili lacune presenti negli articoli di legge dedicati al riconoscimento del pedagogista e 

dell’educatore professionale socio-pedagogico.  
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 Il CUN nel parere rilasciato il 29 Novembre 2017 riportava quanto segue: “Il secondo problema riguarda 

l’ambiguità e l’incertezza interpretativa del termine “indirizzo” (relativamente alla locuzione “prima infanzia”), che 

non ha alcuna definizione normativa”. Con ciò il Consiglio Universitario sottolineava come il nuovo indirizzo di 

studi non doveva intendersi quale nuova laurea o profilo diverso da quello già esistente ma soltanto come 

specializzazione ulteriore finalizzata a consentire l’accesso ai posti di personale educativo come previsto dall’art. 14 

del DL 65/2017. 
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 A conferma di ciò vi è l’evidenza che il piano degli studi previsto per la laurea in Scienze dell’educazione e della 

formazione comprende un numero di crediti formativi pari o superiore a quelli indicati dal DM 378/2018 per le aree 

disciplinari psicologiche (o mediche), pedagogiche e sociologiche necessarie a conseguire la classe di laurea L19. 
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Tuttavia, giunti al termine di questa rassegna, emerge in modo chiaro la frammentarietà del 

panorama  internazionale in riferimento alle professioni educative. La natura di questa 

eterogeneità può essere almeno in parte ascrivibile a: 

 

1. Linee di sviluppo programmatiche. Le politiche intraprese dai singoli paesi sono il 

riflesso culturale, come abbiamo visto ad esempio per il Regno Unito, del modo in cui 

l’educazione e l’evoluzione socio-antropologica dell’essere umano sono concepite dai 

cittadini e dalle rispettive istituzioni. Includere o meno la realtà degli asili nido nel 

sistema scolastico piuttosto che derubricarli a semplice servizio di assistenza territoriale 

in forma  privata o volontaria, ovvero anticipare o ritardare il requisito anagrafico 

d’ingresso per il percorso di istruzione obbligatoria, influenza inevitabilmente la 

concezione del profilo professionale che si ritiene idoneo ad operare in tali contesti. Lo 

stesso dicasi anche in rapporto al contenuto curriculare e alla tipologia di conoscenze 

disciplinari di base richieste per formarlo adeguatamente in risposta ai bisogni 

dell’utenza con cui andrà a lavorare. 

 

2. Organizzazione del sistema scolastico. Se in Italia fatica a decollare un’organizzazione 

mista tra sistema di istruzione ed esperienza lavorativa sul campo, in altri paesi come 

l’Olanda e la Germania, questa è decisamente la norma da diversi anni ormai. Il profilo 

delle professioni educative viene quindi arricchito da una forte componente pratica che è 

ancora pressoché assente nel nostro paese52 sia in ordine alla preparazione dell’educatore 

socio-pedagogico che del pedagogista. Nonostante le disposizioni normative  previste 

dalla Leggi 30/2003 e 107/2015 e relativi decreti attuativi, il cammino verso una 

professionalizzazione dei saperi sembra essere ancora in salita, almeno per quanto attiene 

l’area del lavoro sociale.  

 

3. Autonomia disciplinare della pedagogia. In alcune aree europee la pedagogia non gode 

ancora di uno statuto disciplinare autonomo e riconosciuto in ambito accademico. La 

componente pratica dell’educazione, come sottolineato nel caso della Danimarca e del 

Regno Unito, sembra aver preso il sopravvento rispetto alla sua connotazione quale 
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 Fatto salvo per il profilo di Educatore professionale socio-sanitario che, al pari di altri professionisti afferente a 

quest’area prediligono una formazione di taglio pratico attraverso lo svolgimento del tirocinio curriculare.  Una 

prima semplice comparazione  può essere operata tra il corso di laurea in scienze dell’educazione di Roma Tre, che 

forma il profilo socio-pedagogico, e quello di Tor Vergata per il socio sanitario: il primo conta 10 CFU di tirocinio 

(suddiviso ulteriormente in 2 CFU di tirocinio interno e 8 esterno) mentre il secondo 32 CFU.  
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scienza della formazione umana. Basti pensare che in alcune delle realtà esaminate nel 

presente paragrafo non vi è ancora la possibilità di accedere a percorsi dottorali specifici 

in questa area disciplinare. In altri casi, le professioni pedagogiche, sono sostituite o 

sovrapposte ad altre figure e ruoli professionali (counsellor, docente, assistente sociale, 

etc.) rendendo più ardua l’emersione e la definizione di un  quadro  epistemologico di 

riferimento volto a valorizzare e consolidare prassi e saperi di natura pedagogica. 

 

Alla luce delle considerazioni espresse e definito il quadro relativo al panorama europeo, si 

procederà nei paragrafi seguenti con una sintesi normativa circa la genesi professionale 

dell’educatore e del pedagogista in Italia. Successivamente verranno esaminate le ricadute, le 

opportunità e le criticità inevitabili che la legge di riconoscimento (L. 205/2017 art.1 commi 

594-601), approvata a Dicembre dello scorso anno, potrà produrre nel breve medio-periodo e i 

suoi riflessi sull’esercizio della professione pedagogica. 
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1.2 La regolamentazione delle professioni pedagogiche in Italia 

 

 

Dopo aver dedicato la prima parte di questo capitolo all’analisi delle fonti attualmente 

disponibili per ricostruire, seppur sinteticamente, un quadro indiziario dello stato attuale delle 

professioni pedagogiche in Europa, nel presente paragrafo cercheremo di soffermarci sulle 

particolarità che hanno contrassegnato il cammino di riconoscimento dell’educatore e del 

pedagogista all’interno del panorama italiano. Nel tentare questa strada lo scopo non sarà quello 

di ripercorrere le vicissitudini storiche delle epoche passate entro cui sono venuti ad emergere 

per senso ed utilità queste due professioni. Piuttosto, ciò che qui interessa, è procedere con una 

disamina del decorso normativo che ha consentito, di giungere ad un pieno riconoscimento delle 

professioni pedagogiche a partire dal primo Gennaio del 2018 grazie all’approvazione di una 

legge che verrà discussa in dettaglio più avanti.   

La ragione di questa scelta risiede ancora una volta, come per la ricostruzione del quadro 

europeo, nella volontà di offrire un resoconto complessivamente più omogeneo e meno 

frammentario delle informazioni attualmente reperibili  da parte di professionisti e studenti 

attraverso fonti bibliografiche e risorse pubblicate in rete53.  A questo vi si aggiunga la naturale 

necessità, di attualizzare il corpo di conoscenze normative non soltanto in ragione della 

previsione che interessa direttamente i pedagogisti e gli educatori ma in un’ottica di più ampio 

respiro che guarda ad un’esegesi dei combinati disposti54 tra le diverse normative in vigore, non 

sempre evidente e niente affatto intuitiva quando rapportata ad un orizzonte di senso più vasto 

qual è appunto quello del mondo professionale. Vi è l’urgenza e la necessità di arricchire il 

bagaglio conoscitivo dell’universo pedagogico tratteggiando alcuni riferimenti minimi che si 

riveleranno preziosi per porre le basi di un sapere e di una prassi professionale ad oggi non più 

prorogabile. 
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 Alcuni dei testi disponibili alla consultazione sono: Iori V. (a cura di) 2018. Educatori e pedagogisti. Trento, Ed. 

Erickson; Orefice P., Carullo A., Calaprice (a cura di) 2011. Le professioni educative e formative: dalla domanda 

sociale alla risposta legislativa. Verona, Ed. Cedam;  Clementi E., 2011. L’educatore professionale e il lavoro di 

secondo livello. Milano, Ed. IPOC; Palmieri C., Pozzoli B., Rossetti S.A., Tognetti S., 2009. Pensare e fare 

tirocinio. Milano, Ed. Franco Angeli; Santerini M., 1998. L’educatore tra professionalità pedagogica e 

responsabilità sociale. Brescia, Ed. La Scuola; Gardella O., 2016. L’educatore professionale. Finalità, metodologia, 

deontologia. Milano, Ed. Franco Angeli; Bartolini A., Riccardini M.G. 2006. Il tirocinio nella professionalità 

educativa. Verona, Gabrielli ed.; Bellisario G.L., Sidoti E., 2014. Professione pedagogista. Fondamenti scientifici e 

normativi. Padova, Ed. Piccin.  
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 Per combinato disposto si intende l’effetto che, la lettura contemporanea di emanazioni normative diverse, può 

esercitare sulla comunità e la cittadinanza sia in ordine alle prescrizioni da rispettare che agli standard minimi da 

osservare in riferimento alle specifiche leggi oggetto di esame. 
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Nel principiare questo cammino occorre notare dapprima come alcuni fattori diacronici abbiano 

inevitabilmente giocato un ruolo importante nell’influenzare, identità,  ruoli e funzioni del 

pedagogista e dell’educatore nel corso degli anni.  A partire dall’“evoluzione del contesto socio-

culturale, le trasformazioni della famiglia, del mercato del lavoro, l’allungamento della vita” 

(Alemani C., Finzi G., 2009, p. 25) unitamente alle riforme del sistema scolastico, alla 

ridefinizione dei confini di genere, all’imporsi di un’accelerazione  crescente dei sistemi di 

scambio, le istanze e i luoghi dell’educativo, hanno subito mutamenti importanti e significativi. 

Volendo rintracciare alcuni vettori di riferimento potremmo assumere le seguenti polarità quali 

segmenti utili per comprendere come i requisiti curriculari di base della formazione e dell’agire 

professionale siano andati differenziandosi: 

 

1. Educazione formale - Educazione informale. Fino agli Novanta del secolo scorso 

l’agenzia educativa scolastica, sopravvissuta agli appelli e alle riforma dei movimenti del 

‘68, ha rappresentato la struttura primaria di ogni forma trasmissiva di conoscenza. Il 

processo di verticalizzazione dei saperi tendeva a far coincidere l’istruzione con 

l’educazione con l’obiettivo dichiarato, almeno ufficialmente, di formare una nuova 

classe dirigente idonea a sostenere lo sviluppo futuro del paese. In questo clima 

l’educazione/istruzione assumeva una forte connotazione depositaria (Freire, 2002) e 

lasciava intravedere tutti i limiti che erano stati già posti in evidenza da alcuni critici 

come Ivan D. Illich circa le sue funzioni riproduttive e acritiche. Si comincia a fare strada 

un modello di educazione che rivendica il ruolo della società educante “che  faccia a 

meno del monopolio della scuola e degli insegnanti” (Spadolini B., 2007, p.484). La 

riscoperta di quella che potrebbe essere definita una “scuola a cielo aperto”,  già avviata  

con i movimenti di sviluppo per l’educazione degli adulti risalenti agli Settanta 

(Calaprice, 2011), ha favorito la consapevolezza di come fosse necessario chiamare in 

causa altri attori sulla scena educativa extrascolastica55. Questo passaggio realizza un 

primo disallineamento rispetto l’implicito precedente che lasciava coincidere 

l’educazione con l’istruzione, restituendo la prima ad un processo più composito, 

multiforme e meno lineare in termini di causalità di processo 

(docente>discente/scuola>istruzione). In aggiunta a ciò è bene sottolineare il ruolo che il 

crescente disagio giovanile ha avuto intorno agli anni Novanta (Mariani, 2001). Il 
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 Come riportato da Calaprice (p. 79) nella pubblicazione del progetto PRIN citata in bibliografia, è sempre degli 

anni Settanta la nascita delle Regioni e il decentramento dei poteri dello Stato che hanno senza dubbio rafforzato 

questo modello di ridistribuzione delle competenze anche in ordine ai compiti educativi e formativi.  
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ripiegamento verso una dimensione privata di solitudine fatta di eccessi, droghe e 

dipendenze, ha reso necessario ripensare la loro partecipazione al processo vitale e 

democratico delle comunità locali, ponendoli al centro di un nuovo protagonismo il cui 

esito può  ben essere rappresentato dai contenuti della Carta Europea della partecipazione 

dei giovani alla vita comunale e regionale del Marzo 199256. Al titolo 1 sono menzionate 

le politiche associative e del tempo libero che ogni governo locale dovrebbe perseguire 

creando spazi di coesione sociale nell’ambito del teatro, dell’artigianato, delle arti 

espressive, musicali  e dello sport. Questo invito giunge ad amplificare gli effetti 

dell’educazione collocandoli ben oltre il baricentro scolastico-istituzionale e aprendo di 

fatto all’esperienza di un’educazione diversa, definita come  non formale. Un processo 

che sarà rinforzato ulteriormente dalla rivoluzione tecnologica che, attraverso la 

diffusione di internet, realizzerà una vera e propria smaterializzazione degli ambienti di 

apprendimento ufficiali. 

2. Recupero/Prevenzione/Promozione. Nel 1948, lo stesso anno in cui entra in vigore la 

nostra costituzione, l’Organizzazione Mondiale della Sanità (OMS) attua una 

ridefinizione sostanziale del concetto di salute aggiornandolo in direzione di uno “stato di 

completo benessere fisico, mentale e sociale e non - più come - la semplice assenza dello 

stato di malattia o infermità”57 . Una svolta che avrà ripercussioni sull’intero settore 

sanitario che si troverà a fare i conti con una nuova componente sociale della salute fino 

ad allora ignorata nel trattamento delle patologie. Si avvia dunque un processo di 

apertura verso l’esterno e di un decentramento degli interventi che verrà rinforzato prima 

con la chiusura dei manicomi, ad opera della legge Basaglia, e poi con l’istituzione del 

Servizio Sanitario Nazionale con la legge 833/1978. Tra i compiti del nuovo SSN vi 

saranno quelli di offrire prestazioni mediche sul territorio e garantire percorsi di 

educazione sanitaria e di assistenza psicologica e sociale per una procreazione 

responsabile (Meloni, 2009). L’intervento educativo entra quindi a pieno titolo anche 

nell’ambito socio-sanitario ponendosi sotto una funzione:  

a) Animazione. In quanto occorreva “ridefinire (...) anche gli spazi, le pratiche e le 

professionalità secondo un differente modo di pensare al centro del quale veniva 
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 Per una consultazione aggiornata sulla carta si consiglia il testo del 2016 disponibile in formato Ebook: Dì La 

Tua!”: Manuale sulla Carta Europea Riveduta della Partecipazione dei Giovani alla Vita Locale e Regionale . 

Edito dal Council of Europe. 
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 Fonte http://www.ausl.mo.it/pps/salute/01.html consultato a Maggio 2018. La definizione è stata poi aggiornata 

nel 1998  come segue: La salute è uno stato dinamico di completo benessere fisico, mentale, sociale e spirituale, 

non mera assenza di malattia. 

http://www.ausl.mo.it/pps/salute/01.html
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posta la dimensione individuale e sociale dei soggetti bisognosi di cura” 

(Bastianoni, Spaggiari, 2014, p.18) si necessitava di una figura professionale 

diversa da quelle strettamente sanitaria. Avanza in questo contesto un nuovo 

profilo professionale con competenze utili a coniugare la dimensione individuale 

e sociale della persona al più ampio contesto di cura e autorealizzazione : 

l’animatore. Quest’ultimo si denota per la sua capacità di padroneggiare linguaggi 

artistico-espressivi che si riveleranno utili per sostenere un profondo processo di 

cambiamento nella prospettiva di intervento educativo volto a rigenerare il tessuto 

socio-relazionale del paziente. 

b) Educazione alla salute. Il cammino verso il superamento di una visione 

esclusivamente sanitaria della malattia fonda le basi per un nuovo campo di 

intervento riconosciuto e sancito con l’ormai nota Carta di Ottawa del 1986 

definito come promozione della salute.  Quest’ultima richiamandosi ad un 

concetto di salute intesa come “completo benessere fisico, mentale e sociale, - di - 

un individuo o (...) gruppo - ne restituisce il controllo al soggetto che -  deve 

essere capace di identificare e realizzare le proprie aspirazioni, di soddisfare i 

propri bisogni, di cambiare l’ambiente circostante o di farvi fronte. (...) La salute 

è quindi vista come una risorsa per la vita quotidiana (...) - e, in quanto concetto 

positivo capace di valorizzare - (...) le risorse personali e sociali - dell’individuo e 

del gruppo - dichiarando quindi che - (...) la promozione della salute non è una 

responsabilità esclusiva del settore sanitario” (Carta di Ottawa, 1986). Si apre 

così lo scenario di un’educazione alla consapevolezza  e all’empowerment che 

amplia ulteriormente il raggio di azione della prospettiva socio-educativa. Viene 

in qualche modo a maturare una visione legittimata dell’essere umano quale 

agente sistemico in stretta connessione con il suo ambiente dove la relazione e il 

modo in cui viene vissuta assumono proporzioni considerevoli. Non solo. La 

Carta di Ottawa segna anche un punto di non ritorno da quella educazione 

sanitaria percepita come semplice profilassi. Si riconosce l’importanza dello 

stabilire un rapporto costruttivo e di fiducia tra professionista e paziente/cliente.  

 

Pur non potendo dare conto dell’intera complessità del quadro storico-culturale che ha 

interessato le professioni del pedagogista e dell’educatore, si ritiene che le polarità appena 

delineate possano suggerire almeno una chiave di lettura dei passaggi normativi che hanno 
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contrassegnato la parentesi evolutiva conclusasi con il  riconoscimento legislativo dei due profili 

educativi.   

 

1.2.1 L’educatore professionale 

 

Il profilo di educatore in Italia è venuto maturando, come abbiamo visto nel paragrafo 

precedente, all’interno di un lungo processo di trasformazione sociale che ha rivoluzionato gli 

ambiti e i confini dell’intervento educativo e del processo di autorealizzazione personale e 

collettivo. Dall’esperienza della Federazione Italiana Religiose Assistenza Sociale, che nel 1953 

inaugura il primo corso per educatrici religiose, fino a quella laica dell’Ente Scuola Assistenti 

Educatori di Milano nel 1960 (Corbi, 2017) emerge in modo chiaro la necessità di istituire una 

formazione dedicata, strutturata e non più estemporanea per questo nuovo profilo professionale.  

Nel 1954 “l’ufficio per la rieducazione dei minorenni organizza il primo corso rivolto al 

personale penitenziario con mansioni educative e nel 1967 i Ministeri dell’Interno, della Sanità e 

di Grazia e Giustizia, sentite le organizzazioni del settore, mettono a punto un corso annuale di 

qualificazione degli educatori in servizio realizzato in collaborazione con gli Enti locali, 

l’Associazione Nazionale Educatori Gioventù Disadattata  (ANEGiD) - fondata nel 1957 - e la 

Facoltà di Magistero dell’Università di Roma La Sapienza” (Corbi 2017, p. 85). Tuttavia, 

tentando una lettura diacronica58 delle diverse leggi che hanno interessato il professionista 

dell’educazione, assume rilievo, cinque anni prima del corso rivolto al personale penitenziario, 

quella sul “Riordino dei ruoli organici del personale addetto agli istituti di rieducazione dei 

minorenni” entrata in vigore il 10 Ottobre del 1962 (L. 1494). E’ qui infatti che le qualifiche di 

“Educatore” ed “Educatore aggiunto” compaiono per la prima volta in una tabella allegata al 

corpo della legge pubblicata in gazzetta ufficiale. La richiesta di preparazione per questi profili è 

generica. Pur avendo finalità osservative e correttive del comportamento in uso da parte del 

minore soggiornante all’interno dei citati istituti, il legislatore non aveva concepito questo 

personale con una preparazione specifica per lo scopo. Si legge pertanto agli artt. 5 e 6 che in 

ordine  ai requisiti e ai titoli richiesti per l’accesso  al concorso sono sufficienti:  

 

1. Diploma di istruzione secondaria. 

                                           
58

 Il susseguirsi delle fonti normative analizzate seguirà, per la sola esposizione cronologica, quanto riferito da 

Clementi E., (2011). L’educatore professionale e il lavoro di “secondo livello”. Milano, Ed. IPOC.  
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2. Attività rieducativa svolta con qualsiasi qualifica alle dipendenze del Ministero di grazia 

e giustizia costituisce titolo nel concorso di cui all'articolo precedente ed e' valutata 

dalla Commissione esaminatrice con le modalità stabilite nel bando di concorso.  

 

Nonostante la procedura tentasse di dare seguito al mandato costituzionale contenuto nell’art. 27 

(Bortolotto, 2002) è chiaro come sin dal principio l’intervento educativo, in ambito 

penitenziario, fosse concepito in Italia quale azione demandabile a “qualsiasi qualifica” purché 

potesse rivendicare una qualche forma di esperienza pratica sul campo59. In riferimento all’area 

della rieducazione penitenziaria dell’adulto, è la successiva Legge 354/1975 che viene a 

menzionare il profilo dell’educatore quale referente dei trattamenti penitenziari unitamente ad 

altre figure che compongono la commissione presieduta dal magistrato di sorveglianza. All’art. 

27 si specifica che “Una commissione composta dal direttore dell'istituto, dagli educatori e 

dagli assistenti sociali e dai rappresentanti dei detenuti e degli internati cura la organizzazione 

delle attività - culturali, sportive, ricreative e/o comunque finalizzata al compimento del 

processo rieducativo della persona in stato di detenzione - , anche mantenendo contatti con il 

mondo esterno utili al reinserimento sociale”. Oltre a prendere parte al sistema di valutazione 

per la delibera dei permessi premio, l’educatore penitenziario è attivo, come previsto dall’art. 80, 

nell’organizzazione - “della biblioteca e nella distribuzione dei libri, delle riviste e dei 

giornali”.  Le qualifiche previste dalla tabella allegata sono quelle di: Educatore, Educatore 

principale, Educatore capo. Si rileva nella disciplina di regolamentazione del trattamento di 

rieducazione penitenziario la centralità della figura educativa quale agente di cambiamento, 

recupero e trasformazione della condotta del detenuto anche nell’ottica di una più ampia rete di 

supporto sociale che si rende necessaria alla buona riuscita del progetto individuale, come 

previsto dall’art. 72. La figura dell’educatore in questi anni, seppure individuata con riferimenti 

inequivocabili, rimanda a contesti fortemente istituzionalizzati come abbiamo visto. Il suo ruolo 

professionale è centrato prevalentemente su azioni correttive e di sostegno alla persona in 

difficoltà. Tale previsione viene ampliata con la Legge 118/1971 che inserisce il personale 

educativo all’interno dei centri riabilitativi e di servizi rivolte a persone con handicap.  All’art. 5 

troviamo riportato quanto segue: “Presso le università e presso enti pubblici e privati possono 
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 Questa previsione verrà ribadita dal cambio di denominazione che lo stesso educatore penitenziario subirà a 

seguito del recepimento della nota ARAN  n.10/2007 tesa a ridefinire i nuovi profili di comparto. Come ricorda 

Mancaniello infatti, è in questa occasione che nasce il cosiddetto funzionario giuridico pedagogico (Benelli, 

Mancaniello, 2014) la cui preparazione però non prevede sul piano formativo un curriculum di base integrato tra 

discipline giuridiche e pedagogiche. I requisiti di accesso per questa professione continuano ad essere generici e 

comprendono titoli di studio quali la laurea in Lettere e/o Giurisprudenza, oltre quelle di indirizzo affine al settore 

socio-pedagogico.  
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essere istituite scuole per la formazione di assistenti-educatori, di assistenti sociali specializzati 

e di personale paramedico. Il riconoscimento delle scuole presso enti avviene con decreto del 

Ministro per la pubblica istruzione di concerto con il Ministro per la sanità. I programmi, 

l'ordinamento dei tirocini e i requisiti dei docenti sono stabiliti con decreto del Ministro per la 

pubblica istruzione di concerto con il Ministro per la sanità”. E’ utile specificare almeno 3 

aspetti in ordine al contenuto di questo articolo :  

 

1. L’educatore viene definito quale “assistente”, quindi privo di autonomia sul piano 

scientifico e di coordinamento e con una forte connotazione operativa e pratica.  Non 

avendo come riferimento gerarchico di ordine superiore  professionisti di area 

pedagogica, nel presente quadro di legge, resta intesa la sua subordinazione al personale 

di area medica che opera in tali strutture.  

2. Le scuole di formazione possono avere natura sia privata che pubblica come abbiamo 

visto accadere ancora in diversi paesi europei. In questa fase la preparazione 

dell’educatore non era stata ancora conferita alle università in modo esclusivo.  

3. I ministeri chiamati a regolamentare i requisiti curriculari dell’assistente educatore sono 

due: Sanità (ministero della Salute) e Istruzione (MIUR). Questa duplice previsione 

risponde ovviamente ad esigenze di natura pratica. La figura di cui si parla opera presso 

centri specialistici gestiti e coordinati da funzionari dirigenti di area sanitaria e quindi la 

preparazione dell’educatore dovrà tener conto di quel sapere specialistico che si rende 

necessario per poter dialogare all’interno di équipe interdisciplinari.  

 

L’educatore negli anni Settanta è ancora lontano dal guadagnare l’attributo  “professionale” che 

gli verrà riconosciuto a partire dal DM 520/98. Il suo ruolo, come abbiamo avuto modo di 

accennare in apertura, è quello di dedicarsi all’implementazione degli aspetti sociali della 

persona, assicurarle le garanzie relazionali di base, integrare i contenuti del programma 

riabilitativo con gli aspetti ludico-ricreativi ed espressivi, ed ogni ulteriore intervento possa 

rivelarsi utile al pieno sviluppo e/o recupero della persona. La sua presenza garantisce inoltre 

quella componente umana che tutela e protegge contro le stereotipie dei protocolli sanitari e 

l’assenza permanente di una comunità sociale che continua a vivere al di fuori di un  sistema a 

circuito chiuso.  

Tuttavia nel cammino storico di riconoscimento dell’educatore assume particolare interesse la 

riforma degli ordinamenti didattici universitari introdotta con la legge 341/90. Stante la necessità 

di individuare la corretta denominazione dei titoli accademici rilasciati, all’art. 9 c. 2 lett. c), la 
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legge richiama le università a prestare massima attenzione nel ridefinire i parametri e i percorsi 

curriculari evitando “ sovrapposizioni e duplicazioni dei corsi stessi” . Disposizione, come 

vedremo successivamente, in parte disattesa da alcuni corsi di laurea. Un ulteriore elemento che 

complica il quadro generale riguarda l’obbligatorietà imposta dal comma 3 dell’art. 6 del D.Lgs 

502/92 il quale richiamandosi alla formazione del personale tecnico, riabilitativo e 

infermieristico (Legge 421/92) - di cui l’educatore era chiamato a far parte -  ricorda che la 

stessa dovrà essere  erogata  “in sede ospedaliera ovvero presso altre strutture del Servizio 

sanitario nazionale e istituzioni private accreditate”, disponendo di fatto l’impossibilità di 

formare il futuro educatore professionale in contesti diversi da quelli gestiti, in forma diretta o 

indiretta dalla dirigenza sanitaria. Nonostante i provvedimenti intrapresi, è soltanto nel 1998 che 

sarà pubblicato uno specifico  decreto ministeriale (n. 520/98) per la regolamentazione della 

figura dell’educatore professionale definito in apertura come: 

“(...) l'operatore sociale e sanitario che, in possesso del diploma universitario abilitante, attua 

specifici progetti educativi e riabilitativi, nell'ambito di un progetto terapeutico elaborato da 

un'equipe multidisciplinare, volti a uno sviluppo equilibrato della personalità con obiettivi 

educativo/relazionali in un contesto di partecipazione e recupero alla vita quotidiana; cura il 

positivo inserimento o reinserimento psico-sociale dei soggetti in difficoltà. 

L’educatore opera tanto nei contesti sociali quanto in quelli sanitari, ambiti che verranno 

ulteriormente integrati a seguito dell’entrata in vigore della Legge quadro 328/00 volta a 

superare la dicotomia tra queste due polarità per avviare servizi istituzionali sempre più orientati 

in ottica sistemica e centrati sui bisogni della persona e della sua famiglia.  Nell’esercitare la 

professione il suo raggio di azione è delimitato dal progetto terapeutico elaborato da un’apposita 

equipe multidisciplinare e le finalità che guidano il suo intervento sono di tipo educativo e 

riabilitativo. Quest’ultimo inteso in senso più ampio come riappropriazione di quel contesto 

relazionale e di partecipazione attiva del soggetto, del suo empowerment sociale e personale che 

gli consentano di accrescere la propria agentività esprimendola all’interno di una rete di 

interdipendenze reciproche.   

Nonostante siano riconosciute all’educatore professionale competenze di programmazione 

gestione, organizzazione e verifica degli interventi, la definizione del suo ruolo contenuta dal 

DM 520/98 resta priva della mansione di coordinamento. Un’assenza rinforzata, come già detto, 

dalla previsione di attenersi ad un progetto terapeutico approvato dall’equipe di riferimento. 

Questo limite però mal si concilia con quanto previsto dalle competenze iscritte al livello 6 degli 

EQF che stabiliscono per il laureato triennale la piena autonomia in ordine alla gestione di  

“attività o progetti tecnico/ professionali complessi assumendo la responsabilità di decisioni in 
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contesti di lavoro o di studio imprevedibili. Assumere la responsabilità di gestire lo sviluppo 

professionale di persone e gruppi.”60  

Di fatto sembrerebbe che il profilo di educatore, all’indomani del DM 520, pur avendo acquisito 

la dizione “professionale”, non possa di fatto contare su quella autonomia di giudizio che gli 

competerebbe stante la sua preparazione tecnico-teorica. Ma è proprio la questione legata agli 

istituti universitari che dovrebbero erogare la sua formazione a rappresentare uno dei più grandi 

nodi problematici che l’attuale legge di riconoscimento non ha avuto modo di risolvere. Si tratta 

del cosiddetto doppio canale che è nato in seguito alla mancata osservanza delle previsioni 

ministeriali riportate nel decreto emanato. Queste chiedevano alle università di dare vita a 

percorsi di laurea interfacoltà per garantire agli educatori una preparazione adeguata sia sotto il 

profilo sociale che sanitario61.  Uno scenario disatteso che nel corso degli anni ha contribuito ad 

immettere sul mercato occupazionale del Terzo settore due profili distinti: educatore sociale 

(oggi educatore professionale socio-pedagogico) non riconosciuto dalla previgente normativa ed 

educatore professionale (oggi educatore professionale socio-sanitario) con un curriculum di studi 

afferente all’area medico-riabilitativa. Un paradosso che, oltre ad essere confermato dalla norma 

di riconoscimento di cui si dirà più avanti, viene ad assumere proporzioni preoccupanti in vista 

del contenuto espresso dal Ddl Lorenzin di fine 2017 in materia di riordino delle professioni 

sanitarie62. Tra queste infatti trovano posto oltre al sociologo, all’assistente sociale e 

all’operatore socio-sanitario anche il profilo di educatore professionale contenuto nel DM 

520/98.  Una conseguenza che potrebbe portare alla necessità di dover definire in modo 

incontestabile ambiti e mansioni riservati all’educatore professionale socio-pedagogico, per 

evitare di incorrere in provvedimenti penali a suo carico laddove venisse accertato in sede 

giudiziale uno sconfinamento del suo operato nell’ambito riservato all’educatore professionale 

socio-sanitario.  
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 La descrizione e il dettaglio dei livelli sono stati presentati nel primo paragrafo di questo capitolo cui si rimanda 

il lettore per ulteriori approfondimenti.  
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Dm 520/98: (...) Le università provvedono alla formazione attraverso la facoltà di medicina e chirurgia in 

collegamento con le facoltà di psicologia, sociologia e scienza dell'educazione” 
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 Lo stesso provvedimento inasprisce le sanzioni previste dall’art. 348 del codice penale in materia di esercizio 

abusivo della professione stabilendo multe da 15.000 a 75.000 euro e pene da sei mesi a tre anni. All’art. 14 del Ddl 

sono poi introdotte le aggravanti per coloro i quali, operando in strutture socio-educative, commettano reati a danno 

delle persone ricoverate 
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Uno scenario che risulterebbe assurdo e incomprensibile anche alla luce delle recenti evouzioni 

del quadro normativo63 e della genesi storica che ha contrassegnato la nascita di questa figura 

professionale nel corso degli anni.  

 

1.2.2 Il pedagogista 

 

Se può essere ritenuto legittimo ricondurre l’origine del pedagogista in epoca greca, non è 

altrettanto scontato riferirvisi in modo univoco per quanto attiene i suoi ambiti e le relative 

declinazioni funzionali ed operative. Già Cambi ricorda come a partire dai Sofisti il ruolo 

dell’educazione fosse pubblico e finalizzato alla formazione del cittadino e delle sue virtù così 

da sottrarlo all’apparente inesorabilità della Natura, “sollevandolo ad una condizione di 

eccellenza (...) con lo studio e con l’impegno” (Cambi, 2007 p. 36) . In un primo momento 

questa tendenza si traduce in un’educazione volta a conformare verso “ norme e valori decretati 

e garantiti dagli dei” e quindi  sostenuti dalla tradizione (Bellatalla, Genovesi, 2006, p. 49) ma in 

seguito il suo spirito critico non manca di avallare una nuova teleologia pedagogica volta a 

sostenere il progetto formativo della polis entro cui ascrivere lo sviluppo del futuro cittadino con 

la necessità di adempiere tanto ai suoi doveri etici e politici quanto a quelli di rinnovamento e 

coesione del  tessuto sociale esistente. Una tensione dunque che si rivela duplice ancora oggi 

nell’intervento professionale del pedagogista il quale appunto è chiamato a formulare un 

progetto di vita capace di coniugare l’originalità e la creatività dell’essere umano con i saperi 

che lo precedono, integrando quanto necessario per raggiungere un livello qualitativo di vita 

soddisfacente, meritevole e generativa di benessere, reti e relazioni sociali. In questo quadro, 

certamente lontano dal restituire la complessità del lavoro pedagogico, possiamo tentare di 

individuare una prima prospettiva attraverso cui guardare alla professione del pedagogista, anche 

alla luce delle trasformazioni che ha subito nel corso degli ultimi trent’anni. Scriveva infatti il 

Visalberghi riferendosi all’allora facoltà di Magistero che  “Il corso di laurea in pedagogia è 

stato (...) fin dagli inizi, in primo luogo, un corso di studi funzionale alla promozione della 

professionalità docente dei maestri - un percorso frequentato da-  aspiranti direttori didattici (...) 

e i futuri insegnanti di pedagogia di Istituti e Scuole magistrali.”64  L’aumento della complessità 
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 Ci si riferisce al comma 517 art.1 Legge 145/2018 che consente al pedagogista e all’educatore professionale 

socio-pedagogico di operare nei presidi socio-sanitari  e della salute limitatamente agli aspetti educativi. Un confine 

così sottile da non poter essere oggetto di discussione né di appropriazione in sede giudiziale proprio in virtù di quel 

prefisso “socio” che, comune ad entrambi i profili professionali, costituisce un ponte che lega e connota tanto 

l’intervento sanitario quanto quello pedagogico.  
64

 Visalberghi A., Pedagogia ultima spiaggia, La Repubblica 24 Luglio 1990. 
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sociale però, in ordine ad una rivoluzione sistemica della conoscenza dei saperi umani (Morin 

Teoria della conoscenza), ha indotto la pedagogia stessa ad ampliare il suo raggio di azione 

perché ”in ogni società l’educazione viene pensata e realizzata all’interno della struttura sociale 

che la connota” Orefice, 2011, p.4). Ampliando i confini di quest’ultima la specificità 

pedagogica è andata assumendo connotati simili al processo transitivo che ha interessato il 

cammino dell’educatore. Continua infatti Visalberghi ricordando che “si trattava di fare non solo 

insegnanti di scienze dell' educazione e filosofia (...) ma che si provvedesse altresì alla crescente 

domanda di competenze pedagogiche in sedi extrascolastiche (enti locali, educazione degli 

adulti, carceri, centri di riabilitazione, di assistenza ai tossicodipendenti, ecc.) ed anche nel 

campo dell'orientamento, della formazione aziendale e dei processi di inserimento degli 

immigrati”. Questa richiesta, che coincideva con l’esplosione di una domanda di formazione ben 

oltre la portata strutturale della scuola e volta a distaccarsi da una volontà politico-istituzionale 

diretta della pedagogia (Genovesi G., 2006) fece propendere, sul finire degli anni Ottanta, per 

l’idea di distinguere il curriculum universitario in tre indirizzi caratterizzanti: insegnante di 

scienze dell’educazione, educatore professionale extrascolastico, esperto dei processi 

formativi65.  Una scelta che seppur condivisibile in riferimento a quegli anni, si rivelò più 

problematica del previsto in merito ad almeno tre aspetti: 

 

1. La perdita della specifica denominazione di Pedagogista mutuandola con quella di 

insegnante, esperto ed educatore. Questo passaggio non fu indolore per chi, negli anni 

precedenti aveva investito nella facoltà di Magistero ed improvvisamente si era ritrovato 

orfano di un profilo ufficiale corrispondente con il corso di studi svolto. Ciò avvenne 

anche a seguito all’incremento della domanda di professionisti di area pedagogica nei 

diversi ambiti sociali menzionati che aveva indotto ad un’inevitabile messa in 

discussione delle scelte e dei confini disciplinari necessari a fronteggiare il cambiamento 

di paradigma e la complessità epistemologica del processo educativo. Il riflesso di questo 

articolato discorso si tradusse in un animato dibattito tra gli studiosi del tempo mai del 

tutto esaurito a livello teorico66, ma che sul piano pratico si risolse con la decisione di 

cambiare il titolo del corso degli studi da Pedagogia a Scienze dell’educazione.   

 

                                           
65

 Il passaggio avvenne a partire dall’anno accademico 1993/1994. 
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 Per approfondimenti tra la corposa letteratura disponibile sull’argomento  si rimanda a Visalberghi A., (1978) 

Pedagogia e scienze dell’educazione. Milano, Ed. Mondadori; Frabboni F., Guerra L., Scurati C., (1999). 

Pedagogia. Realtà e prospettive dell’educazione. Milano, Ed. Mondadori  
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2. Le novità introdotte dal mondo accademico si sovrapposero in parte con le istanze 

avanzate dall’associazionismo professionale. Fu infatti l’A.N.PE67, su iniziativa 

parlamentare dell’on. Pietro Battaglia, a depositare il 10 Ottobre 1990 la prima proposta 

di legge per il riconoscimento del Pedagogista e la relativa istituzione del suo ordine. Il 

titoli di studio68 ritenuto valido per l’accesso alla professione era quello riconducibile 

direttamente al Pedagogista salvo ampliare tale previsione nelle proposte successive al 

1997 integrando i nuovi profili contemplati del nuovo corso di laurea in Scienze 

dell’educazione. Questo rese indispensabile l’aggiunta di un’ulteriore specifica 

all’articolo 3 dell’atto C. 3452 della stessa pdl per introdurre la figura del Formatore, 

istituito col nuovo percorso riservato all’esperto dei processi formativi.  

 

3. La scelta di attribuire il nome di Educatore professionale extrascolastico al profilo 

uscente del laureato in Scienze dell’educazione, unitamente alla mancata approvazione 

della pdl 3452,   poneva inconsapevolmente le basi per quel doppio binario formativo dei 

cui effetti, a seguito del decreto ministeriale 520/98, si è detto nel paragrafo precedente. 

 

Le questioni esposte hanno così contribuito, almeno in parte, all’indebolimento e alla 

frammentazione della figura del pedagogista che, posto al vaglio dei mutamenti socio-culturali 

di fine Novecento e spinto da ambizioni epistemologiche volte a guadagnare un maggior rigore 

metodologico e scientifico-disciplinare69, si è ritrovato orfano della sua denominazione 

professionale specifica. A supporto di questa linea interpretativa è possibile inoltre riscontrare la 

quasi totale assenza di testi accademici aventi per riferimento il Pedagogista come professionista 

inteso in termini sostanziali e non declinato quale predicato di personaggi noti70. La somma di 
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 Associazione Nazionale Pedagogisti Italiani 
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Art. 3 PdL 3452/1997 - Per consultare il provvedimento integrale 

http://www.anpe.it/Portals/Anpe/Documenti/ProposteLegge/XIII-CAMERA-3452-1997.pdf 
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 Il riferimento è al più ampio dibattito che ha investito la pedagogia e il suo rapporto con le scienze 

dell’educazione. Per un approfondimento dei testi disponibili sull’argomento si rimanda a Sola G. (2002). 

Epistemologia pedagogica. Milano: Bompiani. 
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La ricerca è stata condotta sul database Discovery Roma Tre nel mese di Giugno 2018. Vitale G. (1914). Leone 

Tolstoj Pedagogista. Milano: Sandron; Zizioli E. (2011). Armando Armando un pedagogista editore. Roma: Anicia 

editore; Broccolino G. (1968). Roger Cousinet pedagogista della libertà. Roma: Armando editore; Scaglioso C. 

(2007). Mencarelli un pedagogista alla prova. Roma: Armando editore. Bertagna G. (2014). Il pedagogista 

Rousseau tra metafisica, etica e politica. Brescia: La Scuola; Oggioni E. (1949). S. Agostino filosofo e pedagogista: 

saggi. Padova: Cedam; Benetti Brunelli V. (1939). Corso su G. Lombardo Radice pedagogista. Roma: Castellani; 

Patanè L.R. (1984) Gino Ferretti e il fascismo: riferimenti a carte inedite del pedagogista catanese. Firenze: La 

Nuova Italia; Cambi F. (2006). Raffaele Lambruschini pedagogista della libertà: Atti del convegno di Figline 

Valdarno, 19 Novembre 2005. Figline Valdarno Reggello : Comune Firenze libri; De Natale M.L. (1980). 

L’educazione per la vita: N.F.S. Grundtvig pedagogista  e educatore danese. Roma: Bulzoni. Nella direzione del 
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queste considerazioni tendono a delineare un quadro problematico in ordine ad una coscienza e 

una cultura della pratica professionale del pedagogista che, salvo rare eccezioni, risulta ad oggi 

ancora poco sviluppata. Questione ribadita con forza anche dall’analisi tematica compiuta sui 

diari dei caffè pedagogici che verrà proposta più avanti.  

Il clima di incertezza generale non ha certamente facilitato l’affermazione della professione 

pedagogica anche nei contesti in cui la stessa era  prevista da specifici interventi normativi. Il 

caso emblematico è quello relativo al settore socio-sanitario. All’interno della legge 405/1975, 

volta ad istituire i consultori familiari, si legge all’art. 3:  Il personale di consulenza e di 

assistenza addetto ai consultori deve essere in possesso di titoli specifici in una delle seguenti 

discipline: medicina, psicologia, pedagogia ed assistenza sociale, nonché' nell'abilitazione, ove 

prescritta, all'esercizio professionale. Attualmente questo dispositivo non ha avuto particolare 

seguito e i presidi territoriali dei consultori restano ancora appannaggio di altri professionisti e 

metodologie di intervento che escludono di fatto il contributo del pedagogista (Corsi, 2009) . 

Concludono infatti gli autori del primo rapporto pubblicato dal Ministero della Salute 

sull’organizzazione dei consultori pubblici che quest’ultimo non rientra tra le figure necessarie al 

funzionamento della struttura dichiarando che “Le normative nazionali e regionali (D.G.R. n. 

202/1998) individuano cinque figure professionali indispensabili per lo svolgimento delle 

funzioni del CF che sono: ginecologo, ostetrica, assistente sociale, psicologo e pediatra (...) ciò 

non toglie che in alcuni Consultori possano essere presenti altri operatori (pedagogista, 

sociologo, infermiere, puericultrice, ecc.) che non sono state prese in considerazione, data 

anche la scarsa rilevanza numerica.” (Ascone et al., 2010  p. 91). Le considerazioni espresse 

non possono essere condivise da chi scrive perché contrarie al contenuto disposto dal Decreto 

del Presidente della Repubblica del Gennaio 1994 il quale, regolamentando in materia di 

requisiti strutturali, tecnologici ed organizzativi minimi per l'esercizio delle attività sanitarie 

delle strutture pubbliche e private, asserisce che i centri ambulatoriali di riabilitazione debbano 

avere una “équipe pluridisciplinare composta da personale medico specialista, da personale 

dell'area psicologica e pedagogica, tecnici della riabilitazione, educatori e personale di 

assistenza sociale”- operando secondo principi di intervento olistico-globali con un - “approccio 

multidisciplinare medico-psicologico-pedagogico” . Ciò sta a significare, stante l’attuale validità 

                                                                                                                                        
pedagogista come professione: Cambi F., Granese A.,(1990). La condizione teorica: materiale per la formazione 

del pedagogista. Milano: Unicopli; De Sanctis, O. ; Fadda, R. ; Zeuli Fraunfelder, E. ; Porcheddu, A. (1990). Gli 

incontri mancati: materiali per la formazione del pedagogista; Massa R. ; Muzi M. ; Piramallo Gambardella, A. 

(1991). Saperi, scuola, formazione: materiali per la formazione del pedagogista. Milano: Unicopli; Franceschini G. 

(2003). Il dilemma del dirigente scolastico: amministratore, manager o pedagogista? ; Pesci G.; Bruni F. (2006). Il 

pedagogista: innovazione e rivalutazione di un ruolo. Roma: Armando editore. 
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della misura adottata, che qualunque centro accreditato per le prestazioni sanitarie dovrebbe 

prevedere obbligatoriamente personale di area pedagogica come parametro di base e non come 

misura discrezionale. Inoltre le stesse figure citate non possono essere confuse o sostituite con 

quelle richiamate nel medesimo decreto, in luogo della congiunzione “e” che ne afferma di fatto 

la continuità e non l’alternanza71. Nonostante le indicazioni per procedere in tal senso siano 

chiare, il quadro statistico rilevato al 2008 si mostra eloquente di un’aspettativa disattesa ad 

opera delle strutture territoriali socio-sanitarie. Contano infatti appena 6 unità i pedagogisti 

assunti su scala nazionale con una copertura pari allo 0,8% della dotazione organica totale. 
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 Ringrazio per questo passaggio il dott. Santi Laganà consigliere nazionale dell’associazione professionale 

P.Ed.I.As. . 
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Gli ambiti di occupazione riguardano prevalentemente la gestione delle problematiche minorili, 

l’affido e servizi per adolescenti, come illustrato dalla tabella che segue. 

 

Nel corso delle annualità che vanno dal 2000 al 2008 alcuni professionisti come ostetriche, 

psicologi e personale infermieristico hanno incontrato un incremento significativo sul piano dei 

nuovi ingressi, mentre per il pedagogista non si rilevano variazioni significative.  

Continuando l’esame sul piano della normativa disponibile, alcune leggi e delibere delle giunte 

regionali hanno introdotto la figura del pedagogista in questo comparto, come riportato dal 

quadro riassuntivo che segue in riferimento ai provvedimenti ancora in vigore a tutto Giugno 

201872. 

 

Tabella di sintesi - Riferimenti normativi regionali per il pedagogista come professionista socio-

sanitario. 
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 In relazione ad altri settori di intervento disciplinati dalle normative regionali si può fare riferimento a quanto 

riportato dalla banca dati nazionale De Jure della Giuffrè editore cui si rimanda per approfondimenti. Alcuni dei 

provvedimenti suddetti verranno riportati in appendice al presente lavoro.  
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Regione Riferimento normativo   

Valle D’Aosta Delibera della Giunta regionale dell’11/03/2016, n.328 Allegato 1  

Individua il Pedagogista tra i professionisti di area socio-sanitaria 

Lombardia Delibera della Giunta regionale dello 01/07/2014 n° X / 2022  

Intento relativo all’inserimento del pedagogista tra le figure professionali 

ad alta integrazione socio-sanitaria.  

Sicilia Legge regionale n. 13 del 12 luglio 2018 - Interventi a sostegno dei soggetti 

con Disturbi Specifici dell'Apprendimento (DSA) Art. 5 comma 4 

Il Pedagogista fa parte degli specialisti del servizio sanitario regionale e 

dell’equipe multidisciplinare per le diagnosi dei DSA  

 

Decreto dell'Assessore regionale del 10/01/2011 n.11811 

Standard organizzativi per i centri di diagnosi ed il trattamento intensivo 

precoce del disturbo autistico. Unitamente al Neuropsichiatra infantile, allo 

psicologo e al personale OSA e agli assistenti sociali e il personale riabilitativo 

viene individuato anche il Pedagogista. 

 

Decreto dell'Assessore regionale del 07/02/2007, n.12365 

Decreto dell'Assessore regionale dello 01/02/2007, n.12349 

Introduzione della figura del Pedagogista nelle aziende sanitarie in luogo del 

recepimento del DPR del 24 Febbraio 1994. 

 

Decreto del Presidente della Regione (Sicilia) del 11/05/2000, n.11136 

Piano sanitario 2000-2002  

Tra il personale in organico nelle aziende sanitarie viene indicato anche il 

Pedagogista. 

Puglia  Legge regionale 21 maggio 2008, n. 11 - Norme in materia di terapia e attività 

assistite dagli animali. 

Nell’ambito del trattamento riabilitativo (art.6)  l'equipe di lavoro deve essere 

composta da un medico, uno psicologo, un pedagogista, un fisioterapista (...) 

Calabria Legge regionale 18 febbraio 1994, n. 6 

Istituzione e funzionamento dei servizi per le tossicodipendenze.  (modificata 

dalla legge regionale 2/2005) 

All’interno dei dei S.E.R.T.viene richiamata la figura di “sociologo 

pedagogista”. 

 

Delibera della Giunta regionale dello 07/08/2000, n.490  

Linee di indirizzo per l'autorizzazione al funzionamento dei servizi privati di 

assistenza alle persone dipendenti da sostanze d'abuso - Legge 45 del 18 

Febbraio 1999  

Tra i responsabili del programma di riabilitazione dei centri viene menzionato, 

tra le altre figure, anche il pedagogista. 

Piemonte Delibera della Giunta regionale del 12 maggio 2003,  n. 49-9325 

Determinazione dei requisiti minimi standard per l'autorizzazione al 

funzionamento e per l'accreditamento dei servizi privati di assistenza alle 

persone dipendenti da sostanze d'abuso. Art. 4, comma 1 legge 18.2.1999 n. 

45. Recepimento 

Il pedagogista è presente tra le professionalità idonee all’interno del servizio. 

Toscana  Delibera della Giunta regionale del 21/10/2002, n.1165  

http://p8088-www.iusexplorer.it.biblio-proxy.uniroma3.it/FontiNormative/ShowCurrentDocument?IdDocMaster=2119780&IdUnitaDoc=6535526&NVigUnitaDoc=1&IdDatabanks=7&Pagina=0
http://p8088-www.iusexplorer.it.biblio-proxy.uniroma3.it/FontiNormative/ShowCurrentDocument?IdDocMaster=2119780&IdUnitaDoc=6535526&NVigUnitaDoc=1&IdDatabanks=7&Pagina=0
http://p8088-www.iusexplorer.it.biblio-proxy.uniroma3.it/FontiNormative/ShowCurrentDocument?IdDocMaster=2119780&IdUnitaDoc=6535526&NVigUnitaDoc=1&IdDatabanks=7&Pagina=0
http://p8088-www.iusexplorer.it.biblio-proxy.uniroma3.it/FontiNormative/ShowCurrentDocument?IdDocMaster=2119780&IdUnitaDoc=6535540&NVigUnitaDoc=1&IdDatabanks=7&Pagina=0
http://p8088-www.iusexplorer.it.biblio-proxy.uniroma3.it/FontiNormative/ShowCurrentDocument?IdDocMaster=2119780&IdUnitaDoc=6535540&NVigUnitaDoc=1&IdDatabanks=7&Pagina=0
http://p8088-www.iusexplorer.it.biblio-proxy.uniroma3.it/FontiNormative/ShowCurrentDocument?IdDocMaster=2119780&IdUnitaDoc=6535540&NVigUnitaDoc=1&IdDatabanks=7&Pagina=0
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Linee di indirizzo per la riorganizzazione del sistema di interventi nel settore 

delle dipendenze patologiche e sperimentazione regionale delle tipologie di 

servizi residenziali e semiresidenziali di cui all'atto di intesa Stato-Regioni del 

5 agosto 1999.  

I servizi sono erogati da strutture gestite da Aziende USL che da Enti Ausiliari 

iscritti all'Albo Regionale degli Enti Ausiliari ai sensi della L.R. 54/93. 

Il pedagogista compare tra il personale previsto per il servizio di Consulenza e 

supporto individuale e/o di gruppo a familiari, partner e/ o altre figure 

significative per l'utente 

Abruzzo Legge regionale del  21/07/1993, n.28 

Personale presente presso i Servizi pubblici per le tossicodipendenze - SERT 

costituiti presso “Enti pubblici e privati che abbiano come loro finalità sociale 

e sanitaria per la prevenzione della tossicodipendenza e per il recupero dei 

soggetti in stato di tossicodipendenza (...)”. 

Tra il personale obbligatoriamente presente in struttura è annoverato anche il 

pedagogista. 

Trentino Alto Adige 

(Provincia di 

Bolzano) 

Legge provinciale (Bolzano) del 09/12/1978, n.65  

Servizio provinciale socio-sanitario e riabilitativo a favore dei minorati 

Tra il personale contemplato in allegato 1 è presente il pedagogista 

 

  

Resta quindi aperta la questione relativa al dare pieno e legittimo riconoscimento della figura del 

pedagogista anche da parte della recente normativa nazionale sul riordino delle professioni 

sanitarie tanto più in virtù del comma 517 art. 1 della legge 145/2018 che ribadisce la presenza 

dello stesso nei presidi della salute e socio-sanitari. Un’occasione che apre alla possibilità di 

porre rimedio ad una disapplicazione di quanto già previsto dalla precedente normativa per 

mezzo di apposito decreto o circolare ministeriale volta a chiosare che per “personale di area 

pedagogica di cui al D.P.R. del 14 Gennaio 1997 si intende quello previsto dal comma 595 della 

Legge 205/2017”73. Così ogni regione, in virtù del rispetto della gerarchia delle fonti del diritto, 

sarebbe obbligata ad adattare la propria normativa in armonia con quella prevista dalle leggi 

dello Stato il cui equilibrio è salvaguardato dal dettato costituzionale.  

In definitiva, stante la documentazione consultata e le riflessioni espresse in questa sede, si 

ravvede a parere di chi scrive la necessità di sistematizzare i diversi provvedimenti esistenti 

orientati ad includere la figura del pedagogista nel quadro complessivo dei professionisti che 

operano tanto nell’ambito dell’istruzione scolastica quanto in quello socio-assistenziale e socio-

sanitario. Lungi dal confinare l’intervento pedagogico al solo ambito dell’apprendimento 

formale, seppur prezioso, la prassi operativa deve indurre a riesaminare lo spettro delle 

possibilità contemplate dal profilo del pedagogista ampliandolo in una direzione sempre più 

vicina a quella del pedagogista sociale cui si è accennato nel trattare il panorama europeo di 

                                           
73

 Questa misura è stata elaborata di concerto con il dott. Santi Laganà dell’associazione professionale Co.N.P.Ed.  
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regolamentazione delle figure educative. Le sue funzioni dovrebbero essere declinate nel 

fronteggiare la complessità dell’offerta educativa presente sul territorio ed erogata dalle diverse 

agenzie che vi insistono (famiglia, scuola, asl, enti locali, associazioni del Terzo settore, etc.) 

attraverso occasioni di apprendimento formali, informali e non formali, prodigandosi quale 

connettore sistemico tra i diversi livelli micro, meso e macro che interessano le scelte di sviluppo 

e benessere degli attori sociali in ogni fase della loro vita evolutiva. Questa misura si rende 

altresì necessaria all’indomani del riconoscimento ufficiale che tenta di tratteggiare confini ed 

ambiti di intervento più definiti che in passato per le professioni educative e che sarà oggetto di 

opportuno approfondimento nel corso del prossimo paragrafo. 
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1.2.3 Verso il riconoscimento dell’educatore e del pedagogista 

 

Il cammino di riconoscimento istituzionale delle figure pedagogiche in Italia, come accennato in 

precedenza, ebbe origine per iniziativa dell’Associazione Nazionale dei Pedagogisti Italiani 

(A.N.PE.) che, con intervalli irregolari ma in misura costante, giunse a presentare tra il 1990 e il 

2008 ben 1974 proposte di legge in Parlamento per istituirne l’albo e l’ordine professionale. 

Nonostante la perseveranza dimostrata soltanto la pdl S.1023/2002 ebbe il privilegio di iniziare il 

cammino in commissione, salvo concludersi con un nulla di fatto. Alcuni anni dopo, sotto 

l’egida di un progetto PRIN75 2007 coordinato da Paolo Orefice in collaborazione con le 

università di Firenze, Bari, Bologna, Macerata e Urbino, si tenta una prima sistematizzazione 

delle professioni pedagogiche in Italia. La ricerca “si colloca a fianco all’indagine nazionale sul 

riconoscimento delle professioni formative promossa dalla Società Italiana di 

Pedagogia76(Siped) (...) ponendo al centro (...) il tema delle professioni formative non 

regolamentate, i profili professionali definiti in termini di competenze e il sistema di 

vincoli/opportunità che tali attività incontrano sul mercato del lavoro” (Mancaniello, 2011 p. 

LII)   La ricognizione effettuata nel corso del PRIN prende le mosse dalla Carta d’intenti 

elaborata dal Tavolo nazionale avviato in materia di riconoscimento da parte del mondo 

accademico e dell’associazionismo professionale. Il documento viene siglato nelle sue finalità ed 

intenti dalla Conferenza dei Presidi delle Facoltà di Scienze della Formazione unitamente a 

Siped, AIF77, ANPE, FIPED e ANEP e presentato durante il 13 e il 14 Maggio 2010 a Bari in 

occasione del convegno nazionale dal titolo: PRIN “I Professionisti dell’educazione e della 

formazione” (Orefice, 2011 p. XL). La fotografia resa dall’iniziativa di ricerca è articolata ed 

esaustiva al contempo poiché tenta di inquadrare la complessità e i risvolti professionali di 

                                           
74

 Le proposte presentate in Camera (C) e/o Senato (S) sono le seguenti: C.5135/1990 (DC - On. Pietro Battaglia); 

C.299/1992 (PSI - On. Renzulli Aldo);C.2228/1993 (DC - On. Giuseppe Saretta); S.1173/1993 (PSI - On. 

Marinucci Mariani Elena); C.1275/1994 (Forza Italia - On. Francesco Cascio); C.2724/1995 ( Progr. Feder. - On. 

Luciano Galliani); S.1874/1995 (PPI - On. Rosario Giorgio Costa); C.3372/1995 (AN - On. Fortunato Aloi); 

S.2549/1996 (Progr. Feder. - On. Cosimo Scaglioso); S.302/1996 (CDU - On. Rosario Giorgio Costa); C.1124/1996 

(AN - On. Fortunato Aloi); C.2390/1996 (FI - On. Francesco Cascio e altri); C.3340/1997 (Misto - On. Alfonso 

Pecoraro Scanio); 3452/1997 (Sinistra Democratica/Ulivo - On. Domenico Maselli); C.2000/2001 (CCD-CDU - 

On.li Francesco Saverio Romano e Biancofiore); S.1023/2002 (FI - On. Rosario Giorgio Costa); S.424/2006 (FI - 

On. Rosario Giorgio Costa); S.419/2008 (PdL - On. Rosario Giorgio Costa); C.1525/2008 (UDC - On. Luca 

Volontè). Fonte consultata: http://www.anpe.it/Documentazione/PropostedileggeANPE.aspx  
75

 Progetto di Ricerca di Interesse Nazionale 
76

 D’ora in avanti S.I.PED. 
77

 AIF (Associazione Italiana Formatori), FIPED (Federazione Italiana Pedagogisti - non più esistente perché 

suddivisa in ulteriori associazioni), ANEP (Associazione nazionale Educatori professionali) 
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ordine pratico in riferimento tanto all’educatore quanto al pedagogista così come per le ulteriori 

declinazioni di ruolo presenti nella filiera delle professioni educative e per le cui specifiche si 

rimanda alla pubblicazione riportata in bibliografia. Ciò che qui interessa, infatti, è tracciare un 

breve  excursus temporale che possa rendere edotto il lettore dei principali snodi e riferimenti 

che si sono resi necessari per giungere al legittimo riconoscimento istituzionale attraverso la L. 

205/2017. Per concludere questo sintetico iter è necessario dapprima sottolineare però la 

centralità, nel panorama delle libere professioni non regolamentate, assunta dalla Legge 4/2013. 

La stessa tenta di  armonizzare il dettato costituzionale (art. 117) con le direttive e le 

raccomandazioni dell’Unione europea in materia di concorrenza e di libertà di circolazione come 

specificato in apertura del testo78. Si viene così a riconoscere la stretta rilevanza di molte 

professioni operanti su territorio nazionale, ivi comprese quelle educative, introducendo una 

serie di organismi atti a vigilare sulla qualità dei servizi resi che assumono il nome di 

associazioni professionali. Le loro finalità sono riconducibili, pur non esaurendole, ad almeno 

due macroaree di intervento: 

 

1. La tutela degli iscritti attraverso la  “promozione e qualificazione  delle  attività'  

professionali  che   rappresentano, nonché - la - divulgazione delle informazioni e delle 

conoscenze ad esse connesse”  svolgendo una funzione di libera rappresentanza “delle 

istanze  comuni”  presso le   sedi politiche e istituzionali (art.3 c.3).  

2. La tutela degli utenti mediante la garanzia di trasparenza dei servizi professionali resi sul 

territorio per mezzo dell’istituzione di appositi sportelli del consumatore (art. 2 c.4) di 

cui il cliente finale del professionista iscritto può avvalersi per ottenere informazioni sul 

professionista e i requisiti formativi minimi richiesti dall’associazione stessa ai suoi 

iscritti ovvero esporre un reclamo formale in caso di contenzioso il cui esito finale potrà, 

se ritenuto opportuno, chiamare in causa il collegio dei probiviri per decidere 

sull’eventuale espulsione del professionista qualora la sua condotta si sia rivelata di 

dubbia moralità o abbia infranto il codice deontologico e/o lo statuto sottoscritto dagli 

organi associativi79. 

                                           
78

Legge 4/2013 art.1 c.1 La presente legge, in attuazione  dell'art.  117,  terzo  comma, della Costituzione e nel 

rispetto dei principi dell'Unione europea in materia di concorrenza e di libertà di circolazione,  disciplina  le 

professioni non organizzate in ordini o collegi. 
79

 Nel corso di più occasioni durante i caffè pedagogici, su cui mi soffermerò più avanti e attraverso i dibattiti 

sollecitati dai diversi gruppi presenti  sul social network Facebook, ho fatto presente la necessità e l’urgenza di 

giungere ad un codice deontologico unico per l’educatore e il pedagogista. Se è vero infatti che le associazioni 

possono sono essere molteplici la professione rappresentata è unica e non è auspicabile, per serietà e correttezza sul 

piano formale e sostanziale che ciascuna di essa faccia riferimento a codici deontologici diversi.  
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La funzione di tali organismi si richiama anche  alla possibilità, per mezzo di azioni congiunte 

col Ministero dello Sviluppo Economico (MISE) e mediante ricorso alla normativa UNI, di 

rilasciare una specifica attestazione di competenze professionali come regolamentato dall’art. 7 

della legge stessa80. E’ infine indispensabile ricordare, visto le numerose pratiche scorrette poste 

in essere all’indomani del riconoscimento normativo del pedagogista e dell’educatore, che 

l’obbligo di indicare su ogni documento di diffusione e promozione la dicitura “professione 

regolamentata ai sensi della L.4/2013” non è stato abrogato dall’entrata in vigore della Legge 

205/2017. L’inosservanza di tale dispositivo può indurre gli organi competenti in materia di 

vigilanza a comminare una sanzione compresa tra i 5.000 e i 500.000 euro per violazione del 

D.Lgs 206/2005 in materia di codice del consumo. Questo precisazione, dato gli importi predetti, 

sembra decisamente utile anche in virtù di quanto ribadito dalla nostra legge di riconoscimento 

la quale afferma come il pedagogista e l’educatore siano professioni non ordinistiche81 la cui 

organizzazione è regolamentata proprio alla legge 4/2013.   

Concludendo questa piccola digressione e tornando al cammino di approvazione della Legge 

205/2017 va immediatamente chiarito che la formulazione finale conserva ben poco della più 

nota e originaria proposta di legge 2656 (cd “Legge Iori”82). Il testo precedente era stato 

presentato in VII commissione (Cultura, Scienza, Istruzione)  il 7 Ottobre 2014 su iniziativa di 

un gruppo di deputati83 ed integrato  con la proposta dell’on. Binetti84 (C. 3247) di Luglio 2015. 

La versione finale della pdl venne in seguito approvata il 21 Giugno 2016 alla Camera dei 

deputati con 263 voti favorevoli, 2 contrari e 134 astenuti85. Di lì venne poi trasmessa con atto S. 

2443 alla commissione Cultura del Senato dove rimase in attesa di essere discussa provvedendo 

dapprima a dare seguito alle nuove audizioni e in un secondo momento fissando i termini per la 

presentazione delle eventuali proposte di emendamento. Il suo cammino venne così interrotto a 

                                           
80

 Ad oggi si rileva una qualche confusione circa l’attestazione delle competenze da parte di alcune associazioni 

professionali, come la P.Ed.I.As., la quale rilascia il documento sulla base del solo esame dei titoli e dei documenti 

prodotti dall’associato. Questa modalità, a parere di chi scrive,  necessita di essere rivista per renderla conforme a 

quanto previsto dalla Legge 4 che fa esplicito riferimento alla normazione UNI e all’intervento del MISE. 
81

 Il riferimento vale per il pedagogista e l’educatore professionale socio-pedagogico, mentre per il profilo 

dell’educatore socio-sanitario si rimanda a quanto previsto dal Ddl Lorenzin citato in precedenza.  
82

 Il riferimento nominativo riguarda la parlamentare Vanna Iori, prima firmataria della legge, il cui intenso lavoro 

di rete, unitamente al contributo reso da Milena Santerini, ha permesso di giungere ad un’approvazione definitiva 

prima dello scioglimento delle Camere al termine della XVII Legislatura italiana. 
83

Iori, Piccoli Nardelli, Faraone, Berlinghieri, Bonomo, Cani, D’Incecco, Donati, Gandolfi, Ghizzoni, Giorgis, 

Grassi, Gribaudo, Guerini, Laforgia, Lattuca, Lenzi, Maestri, Malisani, Malpezzi, Manzi, Marchi, Morani, 

Narduolo, Patriarca, Piccione, Preziosi, Quartapelle, Procopio, Rocchi, Scudera, Tidei, Zampa.  
84

 Binetti, Alli, Buttiglione, Causin, Cera, De Mita, Garofalo, Pagano, Piso. 
85

 Tra gli astenuti: Sinistra Italiana, Forza Italia, Movimento 5 Stelle 
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Febbraio per riprendere soltanto ad Ottobre dello stesso anno. Il tempo disponibile era di fatto 

troppo esiguo per concluderne l’iter approvandola in sede deliberante ciò nonostante venne 

operato un tentativo in extrema ratio ma il suo esito purtroppo, per motivi tecnici, non si rivelò 

favorevole86.  Per tale ragione la stessa firmataria della proposta, Vanna Iori,  decise di 

estrapolare alcuni dei passaggi essenziali del testo di legge che aveva raggiunto tardivamente 

l’accordo unanime in commissione VII inserendoli all’interno della Legge di bilancio. Fu così 

che il 21 Dicembre 2017 il Governo italiano, dopo un’attesa durata quasi trent’anni, riconosceva 

ufficialmente le figure  del pedagogista e dell’educatore professionale socio-pedagogico.  

 

  

                                           
86

 Quando una commissione parlamentare riunita in sede deliberante approva una legge all’unanimità non è 

richiesta la sua successiva calendarizzazione alla Camera dei deputati o al Senato. Qualora ciò non accada può 

verificarsi il caso che pur avendo completato l’intero percorso con esito favorevole presso le commissione preposte, 

e risultando di fatto approvata da uno dei due organi parlamentari, la stessa proposta di legge decada e non venga 

approvata perché i tempi di calendarizzazione superano il limite temporale previsto per il Governo in carica. Nel 

caso specifico, pur avendo manifestato la commissione VII la volontà di deliberare all’unanimità il testo di legge 

S.2443, il presidente del Senato Pietro Grasso, non assegnò a quest’ultima tale funzione come previsto dal 

regolamento parlamentare.  
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1.2.4 La legge 205/2017 art. 1 commi 594-60187 

 

All’indomani dello storico traguardo, il cammino verso la costruzione di una reale comunità 

professionale di pedagogisti ed educatori,  raccolti intorno ad un’identità collettiva ed orientati 

da una prassi deontologica condivisa resta ancora una meta da raggiungere.  Tra le possibili 

strade da percorrere vi è senza dubbio quella che attraversa il contenuto della norma  in 

questione, analizzandola in rapporto ai suoi rilievi pratici. Si tratta di guardare alla professione 

pedagogica non più soltanto nella generosità dei contributi accademici e nei riflessi della 

produzione scientifica ma fornendo uno spiraglio pratico-professionale capace di leggere, 

guidare e sostenere il lavoro sul campo da parte di tali figure che, come abbiamo visto in 

apertura, inevitabilmente intercettano bisogni umani che chiamano in causa anche altri 

professionisti afferenti ad ambiti disciplinari prossimi ma diversi da quelli che appartengono al 

pedagogista e dell’educatore. Pur con il limite di non poter addivenire ad una definizione forte 

dei confini professionali attualmente esistenti, è bene non rinunciare al tentativo di operare 

un’esegesi minima dei commi 594-601 della Legge 205/2017 per lasciar emergere alcune zone 

d’ombra appena accennate dal testo di riferimento e che possono essere definite con maggior 

chiarezza in virtù di quei  combinati disposti che armonizzano il provvedimento col più ampio 

panorama normativo esistente in ambito europeo ed italiano.  

Con tale intenzione dunque si procederà ora alla disamina dettagliata di ogni singolo comma 

vigente. Il primo tra questi apre dichiarando  che “L’educatore professionale socio-pedagogico e 

il pedagogista operano in ambito educativo, formativo e pedagogico, in rapporto a qualsiasi 

attività svolta in modo formale, non formale e informale, nelle varie fasi della vita, in una 

prospettiva di crescita personale e sociale, secondo le definizioni contenute dall’articolo 2 del 

decreto legislativo 16 gennaio 2013, n. 13 perseguendo gli obiettivi della Strategia europea 

deliberata dal Consiglio europeo di Lisbona del 23 e 24 Marzo 2000 “. 

L’incipit è di particolare interesse poiché tenta da subito una ricongiunzione della filiera 

formativa, educativa e pedagogica che, come rilevato dall’indagine PRIN di cui si è detto in 

precedenza, nel corso degli anni era stata soggetta ad un’eccessiva frammentazione risultando 

nei fatti disomogenea e di difficile identificazione88.  Ciò ha contribuito a generare, e in parte 

ancora rinforza, quel senso di disorientamento diffuso rispetto la validità del titolo di laurea 

                                           
87

 Il comma 594 è stato derogato dal comma 517, art. 1 approvato nella Legge di Bilancio n. 145 del 30/12/2018. 
88

 Si veda a tal proposito la parte terza della pubblicazione a cura di Paolo Orefice, Antonio Carullo e Silvana 

Calaprice citata in precedenza e riportata in bibliografia. 
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conseguito, i suoi sbocchi sul mercato occupazionale e la sua spendibilità in ambito didattico 

all’interno delle istituzioni scolastiche89.  

Proseguendo oltre, nell’esame del testo,  si intende evidenziare come gli ambiti sopra riferiti 

siano esplicitati “in rapporto a qualsiasi attività” declinata in veste formale, non formale e 

informale. L’area di intervento professionale viene a collocarsi dunque lungo le varie fasi della 

vita, poste in connessione alla crescita personale, quindi individuale, e sociale dell’essere umano 

nella  realizzazione di una triplice prospettiva di Lifelong, Lifewide e Lifedeep Learning. I 

professionisti dell’educazione e della formazione dovranno quindi adoperarsi affinché i loro 

interventi tengano conto delle dimensioni verticali e orizzontali che accompagnano lo sviluppo 

evolutivo della conoscenza senza rinunciare all’ulteriore profondità che connota tali acquisizioni 

ed esperienze nell’alveo di quella maturità soggettiva e intersoggettiva che appartiene ad ogni 

essere umano.    

In rapporto alle modalità mediante le quali si dispiegano tali attività, svolte dal pedagogista e 

dall’educatore professionale socio-pedagogico, la legge intende caratterizzarne la definizione  

secondo quanto contenuto nell’articolo 2 del D.Lgs n. 13/201390 che rimanda a  forme di : 

 

   a) «apprendimento  permanente» - inteso come-  qualsiasi  attività  intrapresa dalla persona 

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  di  crescita  personale,  civica, 

sociale e occupazionale;  

    b)  «apprendimento  formale»:  apprendimento  che  si  attua  nel sistema di istruzione e 

formazione e nelle università e  istituzioni di alta formazione artistica, musicale e coreutica, e 

che si conclude con il conseguimento di un titolo di studio  o  di  una  qualifica  o diploma 

professionale, conseguiti anche in apprendistato,  o  di  una certificazione riconosciuta, nel 

rispetto della legislazione  vigente in materia di ordinamenti scolastici e universitari;  

  c) «apprendimento non formale»: apprendimento  caratterizzato  da una scelta intenzionale 

della persona, che si realizza  al  di  fuori dei sistemi indicati alla lettera b), in ogni organismo 

che  persegua scopi educativi e formativi, anche  del  volontariato,  del  servizio civile nazionale 

e del privato sociale e nelle imprese;  

    d)  «apprendimento  informale»:  apprendimento   che,   anche   a prescindere  da  una   
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 Temi ricorrenti nei diversi gruppi social di Facebook, nell’ambito dei caffè pedagogici e durante gli incontri 

rivolti ai/lle laureandi/e del corso di Scienze dell’Educazione istituito presso l’Università di Roma Tre 
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 Il testo che segue è quello del decreto legislativo citato e i termini posti in grassetto evidenziano parole-chiave 

che verranno riprese per meglio definire in concreto gli ambiti di operatività delle figure pedagogiche. 
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scelta   intenzionale,   si   realizza   nello svolgimento, da parte di ogni persona, di attivita' nelle  

situazioni di vita quotidiana e nelle  interazioni  che  in  essa  hanno  luogo, nell'ambito del 

contesto di lavoro, familiare e del tempo libero;  

 

Questo tentativo di delimitare il campo di intervento delle professioni educative si rivela efficace 

per abbozzare un primo profilo utile ad evitare un naufragio in mare aperto da parte di 

pedagogisti ed educatori.   Sconfinamenti che potrebbero essere tacciati come invasioni di 

campo soprattutto in riferimento alle professioni ordinistiche di ambito socio-sanitario, i cui 

possibili contenziosi per sospetto abusivismo professionale si rivelerebbero di certo gravosi e 

inopportuni come è stato già detto. Possiamo ritenere legittimo dunque, proprio in forza di 

quanto espresso dalla legge qui richiamata, che l’intervento di questi due professionisti possa 

collocarsi : 

1. In una  prospettiva  di  crescita  personale,  civica, sociale e occupazionale che abbraccia 

e richiama ogni politica, azione o misura utile a facilitarne l’apprendimento. La 

Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio del 18 dicembre 2006 

(2006/962/CE) definisce tali competenze come “forme di comportamento che 

consentono alle persone di partecipare in modo efficace e costruttivo alla vita sociale e 

lavorativa,(...) come anche a risolvere i conflitti (...). La competenza civica dota le 

persone degli strumenti per partecipare appieno alla vita civile grazie alla conoscenza dei 

concetti e delle strutture socio-politiche e all’impegno a una partecipazione attiva e 

democratica”.  

Il pedagogista e l’educatore sono dunque chiamati a prestare il loro contributo tanto 

nell’area del benessere quanto in quella dei processi trasformativi idonei a generare 

empowerment individuale, familiare e sociale nell’educando91 e nella rete di rapporti che 

lo interessano direttamente o indirettamente. Traducendo in termini operativi quanto 

detto, tali professionisti, possono operare per accompagnare le giovani coppie durante i 

percorsi di preparazione al matrimonio o alla convivenza, sostenere i genitori nelle 

relazioni educative con i propri figli,  offrire consulenza in ambito didattico e scolastico 

nella gestione delle regole, del gruppo classe, del comportamento prosociale, di 

educazione all’identità di genere, all’affettività, alle relazioni interculturali, alla 

sensibilità ambientale ed ecologica, di cittadinanza attiva e democratica, di educazione 
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 Per la specifica in dettaglio si rimanda alla fonte citata da cui conseguono le diverse opportunità di intervento 

elencate in ordine allo sviluppo delle competenze civiche e sociali. 
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alla legalità e alle forme di contrasto del bullismo, della violenza,  passando per 

l’apprendimento delle competenze di comunicazione efficace e non violenta, del pensiero 

critico e divergente, della gestione e mediazione dei conflitti, dei metodi di studio anche 

in riferimento agli aspetti funzionali cognitivi ed emozionali, alla valutazione dei residui 

e alla progettazione di interventi volti al potenziamento dell’autonomia personale, 

all’inserimento, inclusione e reinserimento sociale di soggetti normodotati di ogni età, 

disabili e/o in condizione di recupero (ex tossicodipendenti, detenuti ed ex detenuti,  

etc.). Un elenco che certamente non esaurisce le varie opportunità di impiego riservate a 

questi due professionisti (Crispiani, 2017). 

2. Lo sviluppo dell’area delle competenze civiche, la cui stessa Raccomandazione ne 

evidenzia la contiguità con le precedenti come insieme di conoscenze e abilità orientate a 

favorire l’impegno dell’educando “in modo efficace con gli altri nella sfera pubblica (...) 

-  mostrando - solidarietà e interesse per (...) problemi che riguardano la collettività 

locale e la comunità allargata. (...) - Sensibilizzandolo ad - una riflessione critica e 

creativa e - alla - partecipazione costruttiva (...) - delle - attività della collettività o del 

vicinato, come anche la presa di decisioni a tutti i livelli, da quello locale a quello 

nazionale ed europeo, in particolare mediante il voto”. Si ravvede come l’operato del 

pedagogista e dell’educatore venga a trovare ragion d’essere in tutti quei progetti e 

presidi il cui scopo sia quello di coniugare i valori e gli interessi espressi  dalle istituzioni 

con la partecipazione attiva degli attori sociali che insistono sul territorio ove la comunità 

locale vive, promuovendo cultura,  innovazione, e senso di appartenenza. I professionisti 

dell’educazione agiscono dunque quali connettori sistemici tra il fabbisogno rilevato 

nella cittadinanza e le linee guida di indirizzo politico intraprese dalle amministrazioni 

locali. Queste forme di intervento prendono vita a partire dal segretariato sociale fino al 

coordinamento dei centri di formazione territoriali per l’educazione degli adulti,  

passando per progetti di team building di comunità sociale e supervisionando la gestione 

e il coordinamento dei consigli comunali dei giovani, della salvaguardia di un’adeguata 

preparazione alla vita democratica, all’educazione politica, alla mediazione culturale, al 

rispetto dei diritti umani e civili anche per il tramite di apposite cabine di regia e/o centri 

di aggregazione sociale istituiti all’uopo per preservare, sostenere e rinnovare quel 

collante sociale che abita e abilita gli agenti vivi di ogni comunità umana. 

3. Richiamandoci alle competenze occupazionali ancora una volta il pedagogista e 

l’educatore potranno essere impiegati nel definire, progettare e attuare politiche attive del 

lavoro, di orientamento scolastico e professionale, intermediazione, selezione e gestione 
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delle risorse umane, bilancio delle competenze, avviamento alle attività di impresa, corsi 

di formazione in abilità di decision-making, problem-solving, creatività imprenditoriale, 

principi di organizzazione e gestione dei gruppi,  operando quali liberi professionisti o 

subordinati all’interno di Centri per l’impiego, nei C.O.L.92 nelle agenzia di 

somministrazione di lavoro e/o nelle istituzioni che si trovassero ad avere necessità di 

attivare tale servizi sul territorio. 

4. Quanto sopra richiamato può verificarsi in ogni area dell’apprendimento formale, non 

formale e informale, un metalivello dunque capace di coinvolgere i professionisti in ogni 

situazione o proposta educativa appartenente alla vita quotidiana, alle  interazioni  che  in  

essa  hanno  luogo, nell'ambito del contesto di lavoro, familiare e del tempo libero. 

L’intervento pedagogico viene finalmente collocato in modo trasversale lungo tutte le 

opportunità di apprendimento trasformativo (Mezirow, 2003) che l’individuo incontra nel 

corso della sua esperienza di relazione con il mondo in cui vive.  

 

Lungi dal ritenere i professionisti educativi dei tuttologi,  resta inteso che quanto interessa in 

questa specifica sede è tentare una prima ricognizione concreta e tangibile dei possibili esiti di 

collocamento e operatività del pedagogista e dell’educatore, come anticipato in apertura, 

desumendola dai combinati disposti tra la legge di riconoscimento e le ulteriori fonti normative 

dirette e indirette, per giungere ad una più completa comprensione dei riflessi che i nuovi 

provvedimenti potranno avere sul futuro di queste due categorie professionali.  

In questo senso il passaggio successivo dello stesso comma 594 specifica in qualche misura 

quali siano gli obiettivi pratici e valoriali di questi professionisti. Si aggiunge infatti che quanto 

realizzato per mezzo dell’acquisizione delle competenze indicate all’interno dei diversi ambiti di 

apprendimento dovrà perseguire “gli obiettivi della Strategia europea deliberata dal Consiglio 

europeo di Lisbona del 23 e 24 Marzo 2000”.  Ciò vuol dire che tanto il pedagogista  quanto 

l’educatore dovranno orientarsi tenendo conto sempre degli obiettivi dichiarati dal documento 

europeo. Quest’ultimo evidenzia alcune aree di interesse che la UE avrebbe dovuto privilegiare 

nell’indirizzo delle politiche comunitarie e che solo in minima parte sono state raggiunte nel 

corso degli anni. Per tale ragione nel 2010, giunti al termine del decennio previsto dal 

documento di Lisbona, si è deciso di rilanciare gli scopi contenuti nel precedente accordo 

siglando una nuova strategia di intesa dal nome Europa 2020. Questa è da ritenersi la naturale 

prosecuzione di quanto indicato all’art.1 comma 594 del testo di Legge 205/2017. Da una loro 
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comparazione emerge una sorta di orientamento etico-deontologico che dovrebbe guidare la 

prassi professionale dell’educatore e del pedagogista il cui operato, secondo quanto contenuto 

dai due documenti europei93, dovrebbe mirare a : 

 

1. Promuovere “l'inclusione sociale e la parità di genere (...) - nonché - iniziative per 

imprimere una svolta decisiva alla lotta contro la povertà (...) ridurre l’esclusione sociale 

sia mediante la creazione delle condizioni economiche per una maggiore prosperità 

attraverso livelli più alti di crescita e occupazione, sia mediante l’apertura di nuovi modi 

di partecipazione alla società. (...) - che compiendo sforzi -  per migliorare le 

competenze, promuovere un maggiore accesso alle conoscenze e alle opportunità e 

lottare contro la disoccupazione : il lavoro costituisce la migliore salvaguardia contro 

l’esclusione sociale”.   

 

2. Sviluppare azioni prioritarie indirizzate a particolari gruppi bersaglio (ad esempio gruppi 

minoritari, bambini, anziani e disabili) ed attualizzandole in risposta alle esigenze 

specifiche manifestate dal territorio di ogni Stato membro. 

 

Lo scenario di iniziative auspicabili vanno dunque nella direzione di elicitare progetti pedagogici 

che possano tener conto di una visione sistemica ed inclusiva dell’educazione e della 

formazione. Il fine ultimo sta nel raggiungimento di un empowerment relazionale tra tutte le 

periferiche connesse alla dimensione umana senza trascurare l’importanza che rivestono le 

dimensioni di accessibilità, capacitazione, espressione conoscitiva, realizzazione occupazionale, 

crescita critica e partecipativa nel rinnovare i tessuti vitali e democratici della società,  partendo 

da un’attenta analisi del fabbisogno personale e collettivo, dall’attuazione di politiche sociali e 

dell’istruzione solide e lungimiranti, all’interno di un quadro che comprenda una dimensione 

costante di cura e valorizzazione di sé e dell’altro.  

Il documento di Lisbona, e il successivo Europa 2020, ribadiscono con forza l‘esigenza di 

forgiare indirizzi e linee guida per l’istruzione che vadano nella direzione di ridurre il tasso di 

abbandono scolastico al di sotto del 10% e raggiungere la meta del 40% di persone diplomate 

con età compresa tra i 30 e i 34 anni.  Questo significa investire in azioni mirate in ambito 

formativo volte a migliorare gli esiti che oggi connotano negativamente l’impatto e l’influenza 
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dell’ambiente scolastico sul progetto di conoscenza complessivo della società.  Detto altrimenti 

per  aumentare la possibilità di indurre gli allievi a frequentare i percorsi di apprendimento 

formali, finalizzati all’acquisizione di un titolo di studio, occorre agire in modo significativo e 

sensibile anche sul piano del processo (umanizzando l’esperienza) e non più esclusivamente su 

quello del prodotto (la quantità di informazioni apprese) perché la scuola, diversamente dal 

passato, non è più l’unica depositaria di una cultura del sapere, del saper fare e del saper essere. 

La conoscenza è ormai diffusa, disarticolata e reticolare. Occorre insistere sull’aggregazione e le 

interconnessioni piuttosto che sulla separazione degli ambiti disciplinari. Bisogna educare ad una 

epistemologia sistemica nella direzione suggerita da Edgar Morin. In questa direzione, l’Italia è 

chiamata ad assolvere un compito ulteriore: valorizzare la formazione professionale (V.E.T.) 

ancora oggi ritenuta di serie B . In questo passaggio si rivelerebbe prezioso l’apporto di una 

categoria professionale la cui core competence verte sull’apprendimento nelle specificità 

indicate in precedenza.94  

Continuando sulle considerazioni espresse dai documenti europei acquista ulteriore rilievo per le 

professioni educative, l’indicazione fornita rispetto la popolazione target degli interventi, che pur 

non esaurendo la platea dei soggetti destinatari indubbiamente ne rappresenta una quota 

considerevole, e che viene identificata tra bambini, anziani e disabili. Tre categorie che ben 

definiscono il corpo e la sostanza del lavoro educativo in Italia sia in rapporto ai connazionali 

che nell’ambito dei migranti,  cui è ragionevole aggiungere una quarta dimensione in rapporto al 

genere femminile con riferimento ai nuclei monoparentali e alle vittime di tratta e/o di violenza.  

Avanzando sul piano della Legge 205/2017 in modo piuttosto chiaro vengono definiti poi i 

presidi e i servizi entro cui le figure educative operano in via “prioritaria” e non esclusiva, 

aprendo di fatto alla possibilità futura di integrarli e /o  ampliarli. I contesti citati dalla legge 

sono: 

● Educativo e formativo; 

● Scolastico; 

● Socio-assistenziale, limitatamente agli aspetti socio-educativi; 
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  A 15 anni dalla Legge 30/2003 (cd Riforma Biagi) nonostante sia ad oggi percorribile la strada 

dell’apprendistato di alta formazione questo si scontra ancora con un limite temporale (max 29 anni) collegato ai 

benefici contributivi d’impresa. Chi assume un apprendista paga da 0 al 10% di contribuzione INPS rispetto ad una 

media che si aggira tra il 30-33% a carico del datore di lavoro. Gli incentivi sono riconosciuti soltanto a soggetti con 

età anagrafica compresa fino ad un massimo di 29 anni e 364 giorni. L’altra misura riguarda l’assolvimento del 

diritto-dovere di istruzione che non prevede il vincolo anagrafico ove il soggetto risulti iscritto alle liste di mobilità 

o percepisca un’indennità di disoccupazione (articolo 47, comma 4, del d.lgs. n. 81/2015). Il nostro paese inoltre 

non ha ancora completato il lavoro dedicato alla definizione dei profili formativi indicati nei diversi repertori 

regionali e che si rendono necessari per poter certificare le competenze apprese al di fuori del sistema di istruzione 

pubblico e/o privato.  

http://www.normattiva.it/uri-res/N2Ls?urn:nir:stato:decreto.legislativo:2015;81
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● Servizi e presìdi socio-sanitari e della salute limitatamente agli aspetti socio-educativi; 

● Della genitorialità e della famiglia; 

● Culturale; 

● Giudiziario - (C.T.U. e Pedagogia forense - Formazione pedagogica dei magistrati e dei 

giudici del Tribunale) ; 

● Ambientale; 

● Sportivo e motorio; 

● Dell’integrazione e della cooperazione internazionale (intercultura e ONG)  

 

Senza soffermarci nel dettaglio di ogni singolo servizio è bene valutare l’impatto di alcuni punti 

in elenco. Se i primi due rappresentano il nucleo centrale del lavoro pedagogico, come è stato 

detto in riferimento alle competenze sociali, civiche e occupazionali, il terzo è  generato da una 

sorta di compromesso tra la volontà dell’on. Binetti e quella della prima firmataria della legge95. 

La scelta  di limitare il lavoro del pedagogista e dell’educatore professionale socio-pedagogico ai 

soli aspetti educativi nelle realtà socio-sanitarie e della salute  ha inteso salvaguardare possibili 

sconfinamenti nell’ambito di pertinenza dell’educatore professionale con laurea triennale SNT/2 

come già specificato nel precedente paragrafo. Una linea di confine però che appare tanto più 

artificiosa quanto più la si guarda alla luce della ratio legis che sostiene il mandato della L. 

328/00 volta a realizzare l’integrazione tra i vari servizi socio-sanitari e socio-assistenziali.96 

Andando oltre, è possibile notare il pieno riconoscimento delle figure educative per quanto 

concerne i temi del sostegno alla genitorialità. Un’opportunità ulteriore, oltre gli attuali servizi 

per l’integrazione e il sostegno dei minori in famiglia (S.I.S.M.I.F.),  per inserire questi 

professionisti anche nei percorsi di preparazione alla vita familiare erogati dai consultori, 

nell’organico dei centri di promozione e tutela dell’infanzia previsti dalla L. 285/97 che offrono 

servizi di consulenza per le coppie in condizione di separazione e divorzio e, come già accade 

nel Regno Unito, all’interno di progetti di accompagnamento volti a favorire l’acquisizione di 

competenze genitoriali nei casi di affido ed adozione.  

Sotto tali auspici assume rilevanza quindi il ruolo riconosciuto dalla legge 205/2017 alle figure 

educative quali consulenti tecnici d’ufficio in uso presso i tribunali. Una previsione questa già 

regolamentata dal codice di procedura civile (artt. 191 e ss) e dalle disposizioni attuative dello 
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 Questo punto è stato espresso in diversi sedi dall’on. Vanna Iori. 
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 In questo momento è in corso un tavolo ministeriale presso il MIUR, richiesto dall’associazione A.N.E.P., per 

valutare l’idoneità dei titoli utili ad accedere alla professione di educatore socio-sanitario diversi da quelli già 

contemplati dal DM 520/98.  
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stesso97  per la generalità delle professioni ma che, diversamente da quelle disciplinate dalla 

legge 4/2013 qui è intesa in modo specifico come ambito di intervento prioritario. Oltre a 

rivalutare il ruolo dell’educatore e del pedagogista all’interno del sistema giudiziario viene 

ribadito il loro contributo nella formazione del personale forense. Un’opportunità di cui i giudici 

si  potrebbero avvalere in riferimento alla gestione di una maggiore efficacia del contenzioso 

relativo ai processi separazione e divorzio i cui effetti si riverberano inevitabilmente sulla 

crescita e l’educazione dei minori che se sono interessati. 

A seguire troviamo un’altra area indicata, quella culturale,  che insieme all’ambiente 

costituiscono ulteriori possibilità di impresa per pedagogisti ed educatori interessati alla 

riprogettazione dei servizi attualmente esistenti. Si pensi agli interventi specialistici volti a creare 

percorsi didattici per i minori presso i musei e/o le riserve e i parchi naturali, che ancora oggi 

soffrono talvolta di un’organizzazione inadeguata e di un’impronta generalista 98 e per la cui 

programmazione delle attività, gli enti preposti, potrebbero invece avvalersi del contributo di 

queste due figure provviste di un’adeguata preparazione ad indirizzo artistico-espressivo e/o 

ambientale. 

Lo stesso dicasi per l’ambito sportivo-motorio ancora oggi affidato ai cd “tecnici sportivi” che 

seppur preparati sul piano delle abilità prestazionali non presentano quelle competenze educative 

che paiono necessarie per conferire una valenza realmente pedagogica a questo genere di attività 

all’interno di una complessità relazionale non sempre di facile gestione. Lavorare sul senso del 

gruppo, sulle relazioni interne tra i membri di una squadra, sul patto di 

corresponsabilità/continuità educativa tra associazioni sportive, famiglie e scuole, valorizzare il 

senso dell’etica e del rispetto delle regole, avviare progetti di sport sociale99, etc. rappresentano 

solo alcuni degli scenari percorribili per educatori e pedagogisti che intendano far valere la 

propria expertise.   
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 Per iscriversi in qualità di consulenti tecnici d’ufficio occorre che vi sia un albo aperto presso la sezione 

provinciale del tribunale e che il professionista pedagogista o educatore presenti questi requisiti (art. 15 disp. att. 

c.p.c.): 

1) speciale competenza tecnica in una determinata materia; 

2) condotta morale specchiata; 

3) iscrizione nelle rispettive associazioni professionali (rispettivi Albi o Collegi professionali). 
98

 Sotto il profilo ambientale, presso i parchi e le riserve, si rileva una maggiore sensibilità nei riguardi di una 

didattica pensata per i minori. 
99

 Esistono già esperienze di calcio (www.calciosociale.it) e rugby sociale (http://www.gsbellaria.it) finalizzato 

all’integrazione e ai valori dell’accoglienza piuttosto che alla competizione. Ne è senza dubbio un esempio lampante 

la neonata nazionale di calcio a 5 dei pazienti psichiatrici (che si è aggiudicata il titolo mondiale 2018 battendo il 

Cile). Nell’ambito dell’area metropolitana di Roma merita particolare attenzione il progetto avviato da Gianluca 

Ripani, ex tecnico della categoria Pulcini della S.S. Lazio, che ha voluto tornare a restituire  valore allo sport come 

catalizzatore di scoperte, agente ludico e aggregatore delle diversità, riportando in auge l’importanza e centralità 

della figura del bambino spesso vessata dalle pressioni e dalle aspettative nutrite da genitori e talent scout.  

http://www.calciosociale.it/
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Infine, l’ultimo punto dell’elenco riguarda l’intercultura e la cooperazione internazionale. Se la 

prima vede già impegnati gli educatori nei servizi per minori non accompagnati, in quelli per 

l’integrazione degli allievi stranieri, nei centri di prima accoglienza, nei sistemi di protezione per 

richiedenti asilo e rifugiati, etc. collocati sul territorio italiano, la dimensione della cooperazione 

internazionale è un orizzonte che potrebbe essere ampliato ulteriormente in riferimento ai 

progetti delle diverse organizzazioni non governative. Si tratta anche di riconoscere l’importanza 

relativa ad una maggiore valorizzazione di queste figure professionali all’interno di organismi 

accreditati a livello mondiale (FAO, ONU, OSCE, etc.) nel progettare interventi e politiche di 

sviluppo educative e/o nel definire e ipotizzare l’impatto delle azioni intraprese sui livelli di 

istruzione e coesione sociale dei destinatari interessati.  

Le implicazioni che derivano dal tentativo operato finora di procedere con una lettura attenta del 

primo comma della legge 205/2017 confermano la necessità di andare oltre il suo semplice 

aspetto contenutistico per sondarne in modo approfondito le reali aspirazioni, riflessi e 

condizioni che può giocare sul piano concreto dell’esercizio delle professioni educative. 

Procedendo oltre nella sua disamina il comma seguente (595) si sofferma nel definire i titoli di 

studio necessari per il conseguimento delle qualifiche di educatore professionale socio-

pedagogico e di pedagogista rinviando al successivo comma 596 la disposizione concernente 

l’educatore professionale socio-sanitario, rispetto il quale ci si limita a confermare quanto già 

definito dal DM 520/98 e che pertanto non sarà oggetto di ulteriori analisi in questa sede. Per 

quanto concerne il profilo di educatore socio-pedagogico si afferma “La qualifica di educatore 

professionale socio-pedagogico è attribuita con laurea L19 e ai sensi delle disposizioni del 

decreto legislativo 13 Aprile 2017 n.65”. La classe di laurea è dunque individuata in modo 

specifico comprendendo ovviamente tutte le equiparazioni/equipollenze  previste che risultano 

negli atti emanati dal MIUR100. Il ricorso alla congiunzione “e” con riferimento alle disposizioni 

del decreto attuativo 65/2017 inerente la riforma dei servizi per l’infanzia 0-6, apre lo scenario 

sulla questione dell’educatore per la prima infanzia. All’interno dell’atto di governo si prevede 

infatti all’art. 14 c.3 che a partire dall’anno scolastico 2019/2020 “l'accesso  ai  posti di 

educatore  di  servizi  educativi  per  l'infanzia  e'  consentito esclusivamente a coloro che sono 

in possesso della  laurea  triennale in Scienze dell'educazione nella classe L19 a indirizzo 

                                           
100

 Per verificare la corrispondenza delle classi di laurea è possibile consultare i seguenti documenti disponibili 

online: 1)  http://attiministeriali.miur.it/UserFiles/3160.pdf ; 2) http://attiministeriali.miur.it/UserFiles/3161.pdf .  Si 

specifica inoltre che con decreto interministeriale del 1998 si è provveduto ad equiparare la vecchia laurea in 

Pedagogia a quella di Scienze dell’Educazione mentre con ulteriore decreto interministeriale dell’8 Gennaio 2013 

anche la laurea in grafologia è rientrata tra quelle utili per conseguire la qualifica di educatore professionale socio-

pedagogico ( classi L18 e L19).  

http://attiministeriali.miur.it/UserFiles/3160.pdf
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specifico per educatori  dei  servizi  educativi  per  l'infanzia  o  della  laurea quinquennale a 

ciclo unico  in  Scienze  della  formazione  primaria, integrata da un corso di specializzazione 

per complessivi 60  crediti formativi universitari”.  Questo provvedimento si connota, nel più 

generale panorama internazionale analizzato all’inizio di questo capitolo, quale misura 

d’avanguardia nel conferire una particolare importanza alla fascia evolutiva più delicata per lo 

sviluppo del bambino. Concordemente con quanto già affermato da numerosi contributi in 

ambito neurobiologico101 viene riconosciuta la necessità di avviare i professionisti 

dell’educazione per la prima infanzia verso un percorso curriculare dedicato e non più 

generalista. Come si è già avuto modo di riferire ciò ha sollevato sul piano pratico alcune dubbi e 

questioni in merito al periodo all’interpretazione del transitorio previsto per la piena attuazione 

della nuova normativa prevista dal DL 65/2017.  

Per quanto riguarda la figura del pedagogista invece la sua definizione va chiaramente nella 

direzione di far convergere i diversi titoli di studio e classi di laurea, proliferati in modo 

allarmante nel corso dell’ultimo decennio, all’interno di un unico profilo professionale. 

Leggiamo quindi che “La qualifica di pedagogista è attribuita a seguito del rilascio di un 

diploma di laurea abilitante nelle classi di laurea magistrale LM-50 Programmazione e gestione 

dei servizi educativi, LM-57 Scienze dell’educazione degli adulti e della formazione continua, 

LM-85 Scienze pedagogiche o LM-93 Teorie e metodologie dell’e-learning e della media 

education. Le spese derivanti dallo svolgimento dell’esame previsto ai fini del rilascio del 

diploma di laurea abilitante sono poste integralmente a carico dei partecipanti con le modalità 

stabilite dalle università interessate”. Il riferimento al titolo abilitante ha destato qualche 

perplessità iniziale. In primis alcune associazioni professionali e il sottoscritto, all’indomani 

dell’approvazione, l’avevano intesa quale requisito propedeutico all’esercizio della professione. 

Nei successivi interventi pubblici l’on. Vanna Iori ha specificato che l’abilitazione di cui si parla 

è connessa alla mera qualifica di pedagogista e non rileva per fini diversi da ciò che attesta. 

Cercherò di spiegare meglio l’argomento. Se il nostro titolo fosse abilitante a svolgere la 

professione di pedagogista chiunque si trovi nella condizione di porre in essere una o più 

funzioni tipiche di questo profilo incorrerebbe in una possibile denuncia per abuso professionale 

ai sensi dell’art. 348 del codice penale con sanzioni che, dato l’ammontare, costituiscono di loro 

un forte deterrente.  Tale prescrizione però viene definita in gergo tecnico una “norma penale in 

                                           
101

 Una rassegna approfondita di questo tema è stato affrontato in Olivieri F. (2016), Educazione e neurobiologia. 

Roma: Aracne editore 
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bianco”102 poiché per essere fatta valere necessita di ulteriori leggi cui riferirsi che consentano di 

identificare con precisione i requisiti oggettivi e soggettivi: il cosa e il chi della specifica 

professione in esame. Un perimetro che, se in ambito psicologico può risultare più agevole 

tracciare almeno per la componente patologica,  in quello educativo si presenta come compito 

arduo da definire vista la natura interdisciplinare delle scienze pedagogiche, l’assenza di attributi 

professionali dettagliati e ambiti di riserva esclusivi entro cui esercitare le proprie funzioni 

superando le inevitabili intersezioni con altre professioni affini seppur differenti (docente, 

assistente sociale, psicologo) che però godono del beneficio di essere state riconosciute in un 

periodo storico precedente. Tutto questo ci porta a concludere che gli effetti derivanti dal 

mancato rispetto della previsione contenuta nel comma 595 in ordine al titolo di studio non 

potranno tradursi, direttamente o indirettamente, in una violazione dell’art. 348 del codice penale 

e quindi non potrà configurarsi alcun esercizio abusivo della professione pedagogica.  Di contro 

un possibile scenario che potrebbe profilarsi è quello già in essere  per i docenti abilitati tramite 

titolo di studio, come nel caso del laureato in Scienze della Formazione primaria. In più 

occasioni coloro che risultavano sprovvisti della relativa abilitazione all’insegnamento sono stati 

comunque ammessi in graduatoria e assunti presso scuole paritarie che lamentavano 

l’indisponibilità dei detentori del titolo103 richiesto. Ciò è avvenuto senza incorrere in particolari 

sanzioni ma semplicemente motivandone la ragione presso gli organi preposti alla vigilanza sulla 

qualità dell’offerta formativa. Tuttavia, prassi vuole che un docente abilitato abbia la precedenza 

qualora ne faccia richiesta all’istituto scolastico interessato, rispetto a chi non lo è. E’ quanto 

potrebbe accadere al pedagogista per quanto attiene le funzioni di coordinamento pedagogico 

previste dalla riforma del sistema integrato 0-6, anche se questa si configura naturalmente, ad 

oggi, come una pura speculazione. 

Tornando invece al presente, per quanto riguarda il comma ora discusso, vi è da rilevare infine il 

richiamo al pagamento di una futura tassa per il rilascio del diploma di laurea abilitante che si 

intende a carico dei laureandi secondo le misure che saranno stabilite dalle Università. Chiunque 

abbia già conseguito, al primo Gennaio 2018, il titolo magistrale nelle classi indicate al presente 

comma, potrà beneficiare comunque di un’abilitazione diretta  della propria laurea senza alcun 

aggravio di spese ulteriori. La qualifica di educatore professionale socio-pedagogico e/o 

pedagogista viene inquadrata senza particolari difficoltà all’interno degli European Qualification 

Framework già menzionati in precedenza. La legge prevede infatti che tali titoli siano funzionali 
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 Cassazione penale sez. II  18 settembre 2014 n. 42933 e Cassazione 16566/2017. 
103

 I riferimenti sono: 1) le indicazioni circa il piano assunzioni del MIUR per il quinquennio 2016-2021 e la nota 

15627 del 10/10/2017 dell’ufficio scolastico regionale della Toscana. 
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“al raggiungimento di idonee conoscenze, abilità e competenze educative rispettivamente del 

livello 6 e 7 del quadro europeo delle qualifiche per l’apprendimento permanente, di cui alla 

raccomandazione 2017/C 189/03 del consiglio del 22 Maggio 2017, ai cui fini il pedagogista è 

un professionista di livello apicale.” La specifica circa l’apicalità del pedagogista è stata già 

ribadita da un orientamento della giurisprudenza che struttura questa figura come dirigente di 

ruolo non sanitario104. Nell’ambito della contrattazione pubblica e privata lo ritroviamo tra le 

figure con mansioni di coordinamento e dotata di ampia autonomia decisionale105.  

Diversamente dalla figura dell’educatore al laureato magistrale spetta il compito di contribuire 

alla conoscenza della disciplina cui si riferisce e alla sua pratica professionale, come definito 

dagli EQF, anche per mezzo di processi trasformativi che vanno dunque oltre il puro 

coordinamento e/o gestione degli assetti organici e aziendali esistenti. Il pedagogista non è 

chiamato soltanto a decidere circa il contesto presso cui esercita seppure in riferimento alla 

naturale imprevedibilità dei processi che caratterizzano l’attività educativa e formativa di cui fa 

carico. Egli dovrà operare affinchè la realtà di cui partecipa possa venire a modificarsi 

strutturalmente per mezzo di approcci e strategie che lo stesso dovrà individuare sulla scorta 

delle abilità e delle conoscenze specialistiche che per il suo livello di preparazione possiede, 

guidato da un pensiero critico, aperto, consapevole e orientato alla ricerca. A tutti gli effetti 

dunque il pedagogista deve essere considerato quale livello di ordine superiore e diretto nella 

gerarchia decisionale e lavorativa rispetto all’educatore socio-pedagogico.  

Procedendo oltre, gli ulteriori tre commi contenuti nella Legge 205 sono dedicati a specificare le 

disposizioni transitorie che coinvolgono il personale attualmente assunto in servizio con 

qualifica  di educatore ma sprovvisto del relativo titolo di studio richiesto. I commi 597-599 

prevedono differenti modalità di tutela del posto di lavoro nonché di acquisizione della qualifica 

stessa di educatore professionale socio-pedagogico. Per agevolarne la comprensione si ritiene di 

poter riassumere il quadro globale attraverso le seguenti tavole sinottiche.  

 

 

Tabella n. 1 - Disposizioni transitorie Legge 205/2017 

REQUISITO OGGETTIVO REQUISITO SOGGETTIVO 

                                           
104

 Sentenza del Cons. di St. sez. V, 13 luglio 1994, n.763.2 
105

 Per un elenco esaustivo dei CCNL che comprendono le due professioni educative si rinvia al documento 

elaborato dal gruppo SIPED e sottoscritto da Paolo Orefice e Silvana Calaprice, Il profilo professionale del 

pedagogista. 
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PARTECIPAZIONE 
60 CREDITI FORMATIVI UNIVERSITARI 

Inquadramento nei ruoli delle amministrazioni pubbliche a 
seguito del superamento di un pubblico concorso relativo al 
profilo di educatore; 

Svolgimento delle attività di educatore per non meno di tre 
anni, anche non continuativi, da dimostrare mediante 
dichiarazione del datore di lavoro ovvero autocertificazione 
dell’interessato ai sensi del testo unico di cui al D.P.R. 
445/2000; 

Diploma rilasciato entro l’anno scolastico 2001/2002 da un 
istituto magistrale o da una scuola magistrale. 

 

La prima forma di sanatoria prevista è su richiesta,  non automatica e a tempo determinato. 

Necessita la compresenza di requisiti oggettivi e soggettivi da parte dei richiedenti e conferisce 

la qualifica di Educatore professionale socio-pedagogico ma non il titolo accademico triennale. 

Si tratta di un’opportunità la cui finestra di accesso è temporalmente definita nell’arco massimo 

di tre anni dalla data di entrata in vigore della legge. Resta da sciogliere il nodo relativo 

all’autocertificazione del periodo di lavoro richiesto che, a parere di chi scrive, poteva essere 

sostituita facilmente con la presentazione di documentazione ufficiale diversa106che prestasse 

meno il fianco a possibili dichiarazioni mendaci. A Giugno del 2018 il MIUR ha comunicato ai 

capi dei Dipartimenti di Scienze della Formazione l’avvenuta delibera da parte del C.U.N. in 

merito ai contenuti disciplinari del percorso previsto per l’acquisizione dei crediti necessari al 

conseguimento della qualifica di Educatore professionale socio-pedagogico. Con nota trasmessa 

il 18 Giugno, il C.U.N. li riconduce alle discipline elencate nella tabella che segue: 

 

Ambiti disciplinari Settori Scientifico-disciplinari CFU 

Discipline pedagogiche e 

metodologico-didattiche 

M-PED/01 Pedagogia generale e sociale 

M-PED/02 Storia della pedagogia 

M-PED/03 Didattica e pedagogia speciale 

M-PED/04 Pedagogia sperimentale 

32 

Discipline psicologiche M-PSI/01 Psicologia generale 

M-PSI/04 Psicologia dello sviluppo e dell’educazione 

M-PSI/05 Psicologia sociale 

6-10 

Discipline filosofiche, M-DEA/01 Discipline demoetnoantropologiche 6-10 

                                           
106

 Ci si riferisce alle dichiarazioni annuali rilasciate dai datori di lavoro per assolvere gli obblighi di legge: dal 

mod. O1M passando per il CUD - ora CU-; o in alternativa i cedolini paga o i flussi mensili Uni-Emens presentati 

presso l’INPS. 
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sociologiche, 

antropologiche 

M-FIL/01 Filosofia teoretica 

M-FIL/03 Filosofia morale 

M-FIL/06 Storia della filosofia 

SPS/01 Filosofia politica 

SPS/07 Sociologia generale 

SPS/08 Sociologia dei processi culturali e comunicativi 

Prova finale Project Work 12 

 Totale CFU 60 

 

Le attività potranno essere proposte con una didattica collaborativa e partecipativa, ove possibile 

prediligendo una modalità E-learning fino al 70% del carico complessivo, così da poter garantire 

incontri in presenza utili ad avviare un confronto ed una necessaria integrazione tra teoria e 

prassi nonché per fornire eventuale supporto e chiarimenti in ordine ai contenuti veicolati nelle 

differenti piattaforme di ateneo.  

 

 

 

Tabella n.2 - Disposizioni transitorie Legge 205/2017 

REQUISITO OGGETTIVO REQUISITO SOGGETTIVO 

Contratto di lavoro a tempo indeterminato 
negli ambiti indicati al comma 594 

Età superiore ai cinquanta anni e almeno 10 anni di servizio 

 Almeno 20 anni di servizio 

 

La seconda sanatoria è di tipo automatico in quanto si afferma, al comma 598, che l’acquisizione 

della qualifica educativa verrà determinata dalla compresenza  dei requisiti oggettivi e soggettivi 

riportati in tabella.  In tal caso si è teso salvaguardare soltanto il personale dipendente con 

contratto a tempo indeterminato al primo Gennaio 2018. Potrebbero quindi restare esclusi da 

questa possibilità alcune categorie lavorative meno tutelate come ad esempio gli assistenti 

educativi culturali (AEC) che generalmente beneficiano di una contrattazione stagionale. In 

effetti il Terzo Settore, dove principalmente si collocano le prestazioni rese dall’educatore, è 

sovente soggetto ad un precariato cronico che lascia intravedere forme di stabilità come 

eccezione piuttosto che come regola. D’altro canto il requisito anagrafico è senza dubbio 

espressione di una volontà del Legislatore di salvaguardare il personale in organico che, proprio 

in virtù della sua età, avrebbe incontrato maggiori difficoltà di fronte ad un outplacement 

obbligatorio. Al contempo l’ulteriore caratteristica degli anni di esperienza conferma quanto la 
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prassi educativa abbia il suo valore nel costituire il bagaglio di competenze necessarie per 

esercitare la professione di educatore. E’ piuttosto probabile che chiunque si sia trovato ad 

operare in questo settore per oltre 20 anni abbia maturato conoscenze anche in ambito teorico 

attraverso percorsi di autoformazione e/o mediante corsi di aggiornamento professionale.  

Infine viene espressa, al comma 599 una clausola di salvaguardia generale con l’obiettivo di non 

incidere negativamente sugli assetti occupazionali esistenti. La legge infatti prevede che coloro i 

quali abbiano svolto attività di educatore in uno degli ambiti indicati al comma 594, per almeno 

“12 mesi di lavoro, anche non continuativi”, non possano essere soggetti a procedura di 

risoluzione contrattuale unilaterale per nessuna ragione riconducibile all’assenza della qualifica 

di educatore professionale socio-pedagogico e socio-sanitario. Questa condizione opera come 

clausola di salvaguardia rispetto gli appalti esistenti e futuri. La sua portata è rinforzata se letta 

in connessione con il nuovo art. 29 c.3 della Legge 30/2003 modificato recentemente dalla legge 

122/2016 recante "Disposizioni per l'adempimento degli obblighi derivanti dall'appartenenza 

dell'Italia all'Unione Europea - Legge europea 2015-2016”. Questa deroga obbliga di fatto i 

datori di lavoro, nell’ambito della successione di appalti di servizi, a subentrare integralmente in 

ogni singolo rapporto di lavoro già esistente senza poterne modificare le condizioni (retribuzioni, 

anzianità, orari, etc.) a meno di assumersene la responsabilità diretta e comunque rispondendo in 

solido con il precedente appaltatore anche per l’eventuale pregresso da cui derivino eventuali 

contenziosi. In buona sostanza, il lavoratore non potrà essere licenziato, dall’attuale datore di 

lavoro in forza della Legge 205/2017 in combinato disposto con il nuovo art. 29 c.3 della legge 

30/2003107. 

In conclusione vale la pena di rilevare quanto specificato al successivo comma 600 ove si 

sottolinea che “L’acquisizione della qualifica di educatore socio-pedagogico, di educatore 

professionale socio-sanitario ovvero di pedagogista non comporta, per il personale già 

dipendente di amministrazioni ed enti pubblici, il diritto ad un diverso inquadramento 

contrattuale o retributivo, ad una progressione verticale di carriera ovvero al riconoscimento di 

mansioni superiori”.  L’inserimento di questa ulteriore delucidazione può ricondursi alla 

necessità di non gravare sulla spesa pubblica dell’Erario poiché, in caso contrario, l’iter della 

proposta di riconoscimento non avrebbe potuto risolversi come emendamento alla Legge di 

                                           
107

 La successione in cambio di appalto è regolamentata dall’art. 2112 del codice civile. L’articolo della legge 30 

sottoposto a modifica cita quanto segue: “L'acquisizione del personale già impiegato nell'appalto a seguito di 

subentro di nuovo appaltatore dotato di propria struttura organizzativa e operativa, in forza di legge, di contratto 

collettivo nazionale di lavoro o di clausola del contratto d'appalto, ove siano presenti elementi di discontinuità che 

determinano una specifica identità di impresa, non costituisce trasferimento d'azienda o di parte d'azienda.” Per un 

approfondimento ulteriore Pepe V., Cambio appalti: le novità introdotte dalla Legge europea 2015-2016, pubblicato 

il 13 Luglio 2016 e consultato il 16 Marzo 2018 al seguente indirizzo: http://www.diritto24.ilsole24ore.com 
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Bilancio di fine anno ma, al contrario, avrebbe dovuto dapprima individuare la copertura 

finanziaria richiesta dai nuovi scorrimenti di livello orizzontali e/o verticali. Resta inteso che 

eventuali fattispecie di natura privata di contenziosi, aventi  per oggetto un corretto 

inquadramento contrattuale, potranno essere fatte valere su istanza delle parti interessate presso 

le sedi opportune e nei tempi di prescrizione previsti laddove  ricorrano le condizioni previste 

dalla normativa del diritto del lavoro. 
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1.3 Conclusioni 

   

Al termine dell’analisi relativa alle principali questioni regolamentate dalla L. 205/2017,  vi sono 

alcune considerazioni che pare doveroso affrontare per scorgere quanto resta ancora da fare sul 

piano della legittimazione professionale.  

Partendo dalla ricognizione effettuata nella prima parte di questo capitolo, riguardante il 

riconoscimento istituzionale e le opportunità di collocamento professionale a livello europeo 

delle figure del pedagogista e dell’educatore, ci è stato possibile confermare la frammentarietà 

del settore educativo dove continuano a trovare posto operatori con titoli e qualifiche diverse, 

non sempre in linea con le competenze necessarie per svolgere questo lavoro in modo idoneo.  

Lo scenario europeo sembra connotato inoltre dall’assenza di realtà ordinistiche professionali di 

natura privata, presenti invece in Italia, i cui interessi spesso non coincidono con la necessità di 

avviare interventi di natura interdisciplinare rivolti alla cittadinanza. La tutela forte dei rispettivi 

iscritti, espressa dalle rappresentanze degli ordini professionali di appartenenza, rischia di 

avvantaggiare interessi di natura secondaria che poco o nulla hanno da spartire con esigenze di 

natura scientifica, sussidiaria, etica e deontologica. Si tratta piuttosto di rivendicare confini, ruoli 

e funzioni per creare steccati disciplinari e lotte di potere piuttosto che promuovere intersezioni e 

scambi epistemologici tra i diversi professionisti della relazione di aiuto che permetterebbero di 

realizzare un vero approccio sistemico-integrato utile a rispondere in modo più efficace ed 

efficiente ai bisogni espressi da ogni essere umano.  

In questo senso, la formazione accademica del pedagogista e dell’educatore professionale socio-

pedagogico si rivela quanto mai preziosa data la specifica preparazione curriculare di base volta 

a valorizzare la complessità multidisciplinare degli interventi socio-educativi che interessano gli 

individui, i gruppi, le comunità, osservandoli attraverso lenti multifocali antropologiche, 

sociologiche, filosofiche, psicologiche, pedagogiche e giuridiche.  

L’approvazione della L. 205/2017 costituisce senza dubbio un importante passo avanti per 

legittimare l’operato delle professioni educative in Italia, le quali possono offrire un contributo 

significativo per contrastare l’eccessiva compartimentalizzazione dei saperi e degli interventi 

rivolti alla persona. Ciò nonostante sarebbe limitato guardarvi come un punto di arrivo, piuttosto 

rappresenta una base da cui ripartire con l’intento di implementare e specificare ulteriormente 
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quanto non ancora definito in modo chiaro e comprensibile nei suoi contenuti108. Questa azione 

si rende indispensabile tanto per i professionisti quanto per gli altri attori (enti, istituzioni, 

associazioni, etc.) che si troveranno, direttamente o indirettamente, a vigilare sul rispetto dei 

principi e dei requisiti professionali posti in essere dalla nuova normativa promuovendone la 

conoscenza e la corretta applicazione. A cagione di ciò sembra proficuo soffermarci su alcune 

zone grigie che potrebbero essere oggetto di futuri interventi legislativi da parte delle istituzioni, 

tra cui:   

1. Il vincolo di riserva. Il primo punto da affrontare riguarda l’assenza di una esplicita 

riserva dedicata all’educatore professionale socio-pedagogico e al pedagogista. Come 

abbiamo visto la legge, per poter essere approvata nel corso dell’ultima finanziaria 

(2017) non ha potuto impegnare il Governo in ulteriori capitoli di spesa. Da ciò è 

derivata la necessità di un riconoscimento che potremmo definire “ad nutum” poiché non 

stabilisce una causa predefinita che riveli la necessità funzionale di questi due 

professionisti nell’ambito dei servizi erogati dallo Stato italiano e dagli Enti locali. La 

legge dunque si limita ad elencare gli ambiti di pertinenza, entro cui tali professionisti 

possono essere chiamati ad operare in via prioritaria, ma non istituisce alcun obbligo 

presso le pubbliche amministrazioni né di assumerli né di stabilire corsie preferenziali 

rispetto ad altre categorie professionali con o senza titolo. L’assenza di questa specifica 

deve ritenersi assolutamente in linea con alcuni precedenti109 quali sono quelli riferiti al 

riconoscimento degli assistenti sociali con la Legge 23 marzo 1993, n. 84 e degli 

psicologi, Legge 18 Febbraio 1989, n. 56. Anche in queste due occasioni, il legislatore si 

limitò a definire i criteri per l’istituzione dei relativi ordini e i requisiti di base richiesti 

per l’accesso all’esercizio della professione. Nel caso degli assistenti sociali vennero 

aggiunti l’ambito di collocazione (art. 1 cc 1-4) e la tipologia di utenza per la presa in 

carico all’interno dei servizi. Stante i precedenti di queste figure professionali dunque, ne 

deriva che il lavoro successivo, volto all’affermazione dei profili del pedagogista e 

dell’educatore professionale socio-pedagogico, dovrà necessariamente vedere impegnati 

gli stakeholders (università,  associazioni di categoria professionali, i movimenti di rete 

informali e i singoli  professionisti) in azioni sinergiche volte a sensibilizzare le 

                                           
108

 Ciò che sta avvenendo in questo ultimo periodo attraverso i tentativi operati dall’on. Vanna Iori per promuovere 

l’approvazione di emendamenti utili ad integrare quanto è andato perso nel passaggio tra il DDL approvato alla 

Camera e lo stralcio introdotto  nella legge di Bilancio del 2017. 
109

 La legge ha inoltre inteso rispettare le linee di indirizzo costituzionali di cui all’art. 117 le quali prevedono la 

potestà legislativa su base statale e regionale rispettando gli ambiti di pertinenza e comunque in armonia con il 

dettato costituzionale.  
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pubbliche amministrazioni ad assumere atti di indirizzo politico nazionale, regionale e 

comunale, affinché si definiscano con esattezza gli spazi e gli scenari di occupazione e 

collocamento delle professionalità educative110. 

2. Bandi pubblici.  Seguendo la scia della molteplicità di denominazioni attribuite ai diversi 

corsi di laurea oggi riconducibili alle figure dell’educatore professionale socio-

pedagogico e del pedagogista, le amministrazioni comunali, nel corso degli anni, hanno 

bandito i profili più disparati per reclutare i professionisti dell’educazione111. Questa 

prassi ha contribuito ad incrementare la confusione generale in merito alla 

corrispondenza tra  ruolo, funzioni e titolo di studio richiesto. Ad oggi si rende quanto 

mai necessario ridefinire, di concerto con la Conferenza Stato-Regioni e l’Associazione 

Nazionale dei Comuni Italiani (A.N.C.I.), i parametri di riferimento minimi da rispettare 

per le future procedure di selezione del personale112 i cui titoli di studio e funzioni 

richieste dovrebbero riferirsi ai profili di educatore professionale socio-pedagogico e 

pedagogista. In caso contrario, il rischio reale, è quello di veder proliferare contenziosi di 

natura formale, il cui esito finale si prospetterebbe nell’impugnazione dei bandi stessi per 

errata formulazione della qualifica richiesta in ottemperanza al dettato previsto dal 

comma 595 della legge 205/2017.  

3. Educatori professionali socio-pedagogici senza titolo. L’istituzione di una clausola di 

salvaguardia che consenta agli operatori sociali generici di qualificarsi, a seguito della 

frequenza di un percorso formativo universitario di 60 CFU, è una scelta che solleva 

dubbi ragionevoli. Se da una parte legittima una disparità già prevista all’interno di 

alcuni contratti collettivi, come quello delle cooperative sociali nella cui declaratoria dei 

profili si menzionano educatori con e senza titolo, dall’altra genera incertezza sul futuro 

dei lavoratori stessi. Ci troviamo quindi di fronte ad uno scenario dove per la stessa 

mansione un lavoratore sarà retribuito in misura inferiore rispetto ad un altro poiché colui 

che detiene il titolo è collocato ad un livello EQF superiore e il ccnl cooperative sociali lo 

inquadra ad un livello D2 o D3 (se riveste ruoli di responsabilità), contrariamente a 

colui/colei che essendo sprovvisto di laurea L19 viene ammesso al livello D1. Vi è il 

                                           
110

 Presso il comune di Roma ad esempio, il pedagogista risulta essere una figura professionale in via di 

esaurimento in pianta organica e questo dovrebbe essere oggetto di opportuna comunicazione da parte degli attori 

interessati al processo di riconoscimento. 
111

 Tra i vari esempi si possono annoverare quelli di Educatore specialista con laurea in Scienze pedagogiche, o 

ancora Operatore educativo, Assistente educativo culturale (AEC), etc. 
112

 Il comune di Siracusa ha bandito, dopo l’entrata in vigore della Legge 205/2017 n.2 posti per il ruolo di 

“Educatore professionale specialista” richiedendo tra i requisiti le lauree magistrali previste per il profilo di 

Pedagogista.  
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serio rischio che tale disparità di trattamento economico possa influenzare le politiche 

decisionali di alcuni datori di lavoro causando una discriminazione inversa nei riguardi 

dei laureati in scienze dell’educazione che, dovendo ricevere una retribuzione adeguata al 

titolo, si rivelerebbero un aggravio ulteriore per le imprese che potrebbero preferirgli 

personale qualificato ma privo di laurea. 

L’ulteriore dubbio sorge poi in riferimento alle future possibilità che tali lavoratori 

avranno di spendere la qualifica ottenuta mediante il perfezionamento a seguito della 

frequenza del corso universitario di 60 CFU. Nel caso di partecipazione ai bandi pubblici 

per i posti di educatore professionale socio-pedagogico occorrerà stabilire quale criterio 

preferenziale adottare. Laddove questo vedesse il prevalere del titolo di studio sulla 

qualifica indubbiamente questi lavoratori resterebbero penalizzati per via del mancato 

possesso della laurea in Scienze dell’Educazione. In caso contrario, potrebbero 

partecipare ma questo rischierebbe di generare disparità nei riguardi degli educatori 

laureati che hanno investito in un percorso di studi accademici di durata triennale. 

Certamente, coloro che risultino in possesso della sola qualifica, non potranno 

rientrare113 all’interno di quelle procedure per la selezione di educatori nei servizi per la 

prima infanzia poiché il D.Lgs 65/2017 all’art. 14 c.3 fa esplicito riferimento, 

introducendolo quale parametro minimo obbligatorio, al “titolo di laurea L19”.  

4. Il pedagogista nel settore socio-sanitario. In questo caso, visto il precedente 

approfondimento, ci si può limitare a ricordare la necessità di attuare quanto già previsto 

dal comma 517 della Legge 145 del 2018 preceduta dal DPR del 14 Gennaio 1997 in 

merito alla previsione del personale di area pedagogica nelle strutture socio-sanitarie 

anche in forza di quanto stabilito dai nuovi Livelli essenziali di assistenza rivolti alla 

cittadinanza (cd LEA) che prevedono trattamenti pedagogico-riabilitativi, educativi ed 

inclusivi all’art. 35 del DPCM114 del 12 Gennaio 2017. Vi sono quindi tutti i presupposti 

affinché il pedagogista possa e debba operare in ambito socio-sanitario nel pieno rispetto 

di quanto previsto dal quadro normativo vigente. 

5. Deontologia professionale unica. L’ulteriore vexata quaestio che interessa l’esercizio 

della professione del pedagogista e dell’educatore professionale socio-pedagogico 

risponde alla problematica derivante dall’assenza di un codice deontologico unico. Il 

proliferare di associazioni professionali, di scarsa rilevanza sul piano della 

                                           
113

 Salvo naturalmente per i titoli ritenuti validi nel periodo pregresso l’entrata in vigore del DL 65/2017. 
114

 Decreto del presidente del consiglio dei ministri. 
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rappresentatività nazionale115, è indubbiamente un anello debole della catena identitaria 

professionale. A ciò si aggiunga che ogni realtà  associativa ha inteso adottare un proprio 

codice di riferimento senza peraltro co-costruirlo con i propri associati ma calandolo 

dall’alto. Questo non giova al processo di maturazione di una coscienza professionale 

che pare invece tanto urgente quanto necessaria come si avrà modo di verificare 

guardando le tematiche emerse dagli incontri dei caffè pedagogici che verranno illustrate 

più avanti. Se infatti le associazioni possono essere molteplici la professione resta unica e 

necessita di uno sforzo comune in capo alle diverse realtà per poter operare in ottica 

confederale, disponendo e condividendo alcuni principi deontologici di base comuni ad 

ogni realtà associativa. Da qui il passo successivo dovrebbe essere quello di istituire un 

comitato etico di valutazione formato da un consigliere nazionale di ciascuna 

associazione professionale. 

 

Le direzioni da intraprendere all’indomani del riconoscimento delle professionalità educative 

sono quindi numerose e i nodi da sciogliere di non facile soluzione nell’immediato. I punti 

elencati ne rappresentano una minima parte, seppur fondamentale.  

Ad un’analisi più profonda tali incertezze lasciano intravedere i punti cardinali di un percorso 

che avvalora ulteriormente l’idea di una professione pedagogica incarnata in un processo di  

perfezionamento continuo, che della metamorfosi permanente fa la sua cifra per dirsi al passo 

con la perfettibilità dell’umanarsi. Capace di includere e trascendere al contempo, aumentando in 

complessità e conoscenza interdisciplinare, superando ogni zona di sviluppo prossimale per 

tornare poi nuovamente a riflettere, come ci invita a fare Morin, sulle increspature del mistero e 

dell’ignoto che generano il circolo virtuoso del sapere stesso. E’ su questa infrastruttura 

epistemica che il pedagogista e l’educatore professionale socio-pedagogico operano e motivano 

le proprie scelte di intervento nella quotidianità della professione. Si avvalgono di una cornice 

sistemica così ampia che ponendosi a cavallo tra ontogenesi e filogenesi dell’anthropos spesso 

sfugge  alla comprensione di discipline contigue, abituate a disporre di un impianto gnoseologico 

più circoscritto. Se questa modalità di procedere può però prestarsi ad una deriva 

autoreferenziale l’altra, quella pedagogica, rischia di diluirsi perdendo il suo gradiente di 

riferimento, rendendosi irriconoscibile e naufragando nelle pratiche del comune “buon senso” 

nel quotidiano ovvero come ci è stato possibile verificare in ambito internazionale, sfumando 

                                           
115

 E’ sufficiente visionare i registri associativi pubblicati on line ma non sempre aggiornati con il numero di soci 

che risultano iscritti ma morosi ovvero che non hanno richiesto la cancellazione e che dunque continuano a 

comparire tra quelli effettivi. 
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verso professioni limitrofi, adiacenti ma non sempre sovrapponibili. Per scongiurare tutto questo 

è necessario ampliare la portata metariflessiva della dimensione operativa del pedagogista e 

dell’educatore fondando una reale e consapevole, pedagogia professionale. Da questa sarà 

possibile incontrarsi e partire dal fare pratica, dal valorizzare la dimensione del confronto, 

dall’assumere l’altro, il collega o la collega, quale misura del proprio agire professionale, dal 

ripensarsi per rinnovarsi ed in questo accrescere il desiderio, la passione e  l’entusiasmo di 

apprendere, di aprirsi alla generatività, alle componenti assiologiche, alle finalità etiche, alla 

poliedricità di modelli e principi di una comunità organizzata di professionisti, spingendo oltre 

l’orizzonte visibile, tanto il timore del valutarsi e dell’essere valutati quanto il senso di 

alienazione che deriva dal vivere un universo professionale in una dimensione di solitudine, 

emergenza, precarietà e contingenza perpetua. Si tratta a ben vedere di dare spazio a ciò che ci 

comprende ancora prima di guardare a quello che ci esclude.  

Un luogo e una dimensione entro cui riconoscersi e scambiare l’intimità di un lessico comune 

per  tracciare nuovi e indispensabili percorsi di  alfabetizzazione professionale.   
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2. La ricerca e l’analisi delle pratiche 

 

La scelta del tema della ricerca affonda le sue radici nel mio percorso personale e professionale 

degli anni, tra il 2013 e il 2015, che hanno preceduto l’esperienza di dottorato. In quest’arco di 

tempo ho indagato sullo stato dell’arte delle professioni educative  occupandomi in particolare 

delle questioni che riguardano il loro riconoscimento ufficiale e conciliando lo studio degli atti 

normativi, illustrati nel corso del primo capitolo, con un’attività diretta sul campo.  

La partecipazione ad iniziative esistenti e l’avvio di altre, personalmente curate e progettate, si è 

rivelata, con il passare del tempo foriera di interrogativi tali da far nascere nel sottoscritto 

l’esigenza di un’analisi più sistematica dei temi emersi.  

Parlando di attività sul campo mi riferisco quindi a: 

 

a) Partecipazione attiva al mondo dell’associazionismo professionale.   

b) Ideazione e diffusione del network informale “Il Caffè pedagogico” che riunisce 

professionisti che operano nel settore educativo. 

c) Raccolta dei documenti normativi esistenti riguardanti le professioni educative. 

 

La partecipazione alla rete dell’associazionismo professionale si è concretizzata nella possibilità 

di prendere parte ad una serie di incontri, dibattiti e riunioni, organizzati in presenza e a 

distanza116,  riguardanti le priorità di pedagogisti ed educatori professionali socio-pedagogici, 

collegati ai lavori preparatori della legge di riconoscimento117  

In questa sede sono emerse, accanto a rivendicazioni pertinenti alla proposta di legge, questioni 

ed esigenze centrali per i  professionisti di area pedagogica, quali : 

 

                                           
116

 Gli incontri cui si fa riferimento riguardano: la tavola rotonda organizzata dalla S.I.PED. in materia di 

riconoscimento delle professioni educative a Roma presso il  il Dip.To di Scienze della Formazione di Roma Tre nel 

2014 e il successivo convegno nazionale organizzato il 21 Marzo 2015 dall’associazione professionale A.P.E.I. dal 

titolo Pedagogisti ed educatori: riconoscimento e professionali. Riflessioni ed esperienze sui nuovi bisogni e 

contesti delle professioni pedagogiche in Italia che ha visto tra i relatori il contributo dell’on. Vanna Iori. Gli 

ulteriori incontri a distanza si sono svolti attraverso strumenti e mezzi di comunicazione digitali quali mailing list, 

riunioni Skype, redazione di documenti in modalità condivisa, gruppi Facebook. L’insieme di queste ultime attività 

sono state condotte dal sottoscritto tra il 2013 e il 2015 con  l’A.P.E.I. (Associazione Pedagogisti Educatori Italiani) 

per poi proseguire in qualità di socio fondatore nella A.P.P. (Associazione Professioni Pedagogiche). L’impegno è 

proseguito poi nel corso degli anni successivi con la P.Ed.I.As. (Pedagogisti Educatori Italiani Associati). 
117

 A cavallo tra la fine del 2013 e i primi mesi del 2014, in qualità di associato A.P.E.I. ho preso alla stesura delle 

note integrative formulate in risposta all’atto di indirizzo elaborato dalla Società italiana di Pedagogia che ha 

rappresentato la base per la proposta di legge n. 2656 e successive modifiche già discusse nel primo capitolo. c. 
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● La marcata diversificazione dei titoli tra vecchio e nuovo ordinamento  dei corsi di studio 

aventi denominazioni, profili ed ambiti di intervento non sempre coerenti con la struttura 

dello specifico curricolo formativo proposto dalle università;  

● l’accesso al settore socio-sanitario per il pedagogista e l’educatore professionale socio-

pedagogico;  

● l’assenza o la scarsa definizione di strumenti cui ricorrere per condurre interventi sul 

campo; 

● la carenza di investimenti pubblici nel settore socio-educativo;  

● la percezione di un ricorso eccessivo alle diagnosi di disturbi dello sviluppo e 

dell’apprendimento;  

● la necessità di un maggiore orientamento professionale da parte del mondo universitario 

in entrata, riguardante la scelta dell’indirizzo di studio coerente  con i desideri e i bisogni 

espressi dallo studente in merito al suo futuro lavorativo, e in uscita per chiarire i reali 

sbocchi professionali nei diversi ambiti di intervento; 

● l’aggiornamento dei saperi disciplinari accademici in riferimento alle sfide della 

complessità educativa contemporanea;  

● l’esigenza di convergere verso realtà sindacali e/o confederative per non disperdere la 

rappresentatività della categoria professionale;  

● La scarsa partecipazione di pedagogisti ed educatori agli appuntamenti istituzionali volti 

a promuovere le politiche educative sul territorio locale e nazionale (ad es. i tavoli di 

consultazione per la programmazione dei piani di zona previsti dalla L. 328/00; richieste 

di partecipazione in qualità di stakeholders in vista delle audizioni formali e/o 

consultazioni presso il Parlamento, i consigli regionali e comunali per la presentazione di 

osservazioni e proposte riguardanti le leggi in discussione, etc.).  

● Le riforme del mercato del lavoro volte ad istituzionalizzare la precarietà nell’ambito del 

Terzo settore;  

● la richiesta da parte degli studenti e delle studentesse dei corsi di laurea in scienze 

dell’educazione di tirocini universitari più qualificanti in termini di durata e incisività sul 

piano dell’esperienza pratica; 

 

L’insieme di tali questioni, pur nella loro eterogeneità, mi hanno portato a ritenere che fosse 

necessario intraprendere azioni di carattere trasversale che riuscissero a farsi carico della 

molteplicità dei bisogni espressi da parte della comunità di pedagogisti ed educatori. Il filo rosso 

che collegava le diverse problematiche mi ha suggerito di lavorare nella direzione di promuovere 
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una maggiore coesione e consapevolezza professionale,  favorendo l’istituzione di nuovi spazi di 

confronto tra pedagogisti ed educatori  che avessero per oggetto lo scambio di buone pratiche 

sinergiche, volte alla promozione della cultura pedagogica professionale.  

Sulla base di questa consapevolezza ho avuto l’idea dei caffè pedagogici di cui ho curato la 

struttura organizzativa e la successiva diffusione.  

A partire dal 2015 questa rete informale di professionisti dell’educazione si è progressivamente 

sviluppata e radicata in tutta Italia affinando il suo modus operandi secondo una prospettiva 

teorico-metodologica che verrà presentata nei paragrafi successivi.  

I ripetuti incontri tra i professionisti aderenti al network hanno dato vita ad una serie di materiali, 

da me raccolti  quali i  diari redatti dagli/lle organizzatori/trici e i protocolli di interazioni 

avvenute nei diversi gruppi Facebook del Caffè pedagogico.  

La documentazione disponibile appariva utile per approfondire temi di interesse per  le 

professioni pedagogiche118 che potevano essere oggetto di un’opportuna disamina nell’ambito di 

un percorso di ricerca. 

 

In definitiva l’insieme delle riflessioni e delle attività intraprese, che hanno preceduto l’inizio del 

dottorato, hanno rappresentato le premesse fondanti e la giustificazione del successivo lavoro di 

ricerca che ho condotto personalmente durante il triennio 2016-2018. La tabella riassuntiva che 

segue riporta sinteticamente le attività realizzate nella colonna di sinistra, mentre in quella di 

destra indica i punti che sono stati oggetto di ulteriori analisi sistematiche nella ricerca di 

dottorato.   

 

 

 

 

 

 

Tabella 1 - Attività e spunti per la ricerca 

Attività  Spunti per la ricerca119 

                                           
118

 E’ doveroso specificare che nel corso dell’analisi condotta in merito ai diari dei caffè pedagogici l’intervallo 

temporale considerato è quello relativo agli anni 2015-2016-2017. Pur proseguendo l’esperienza successiva a tale 

periodo non è stata oggetto di studio e approfondimento ai fini del presente lavoro di ricerca.  
119

 Gli spunti per la ricerca, riportati in tabella, derivanti dalla partecipazione al mondo dell’associazionismo e dalla 

raccolta delle fonti normative sono stati affrontati nel primo capitolo di questo lavoro di tesi. Nel corso del secondo 

capitolo, dunque, saranno illustrati quelli riconducibili all’esperienza dei caffè pedagogici.   
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Partecipazione al mondo dell’associazionismo 

professionale delle realtà formali istituite ai sensi 

della Legge n. 4/2013.  

 

● Esigenza di conoscere approfonditamente il  

contesto normativo e professionale presso 

cui operano pedagogisti ed educatori; 

● Necessità di raccogliere informazioni e 

testimonianze dirette sul campo; 

● Necessità di una ricognizione delle ricerche 

esistenti sul mondo delle professioni 

educative; 

● Possibilità di avviare spazi di confronto 

liberi rivolti ai professionisti 

dell’educazione aventi l’intento di 

promuovere una maggiore consapevolezza e 

coesione professionale; 

 

 

Raccolta e prima lettura del materiale relativo alle 

ricerche esistenti e alle fonti normative riguardanti 

mondo professionale dei pedagogisti e degli 

educatori; 

 

 

● Esigenza di approfondire ulteriormente lo 

studio del versante legislativo internazionale 

e nazionale relativo al riconoscimento delle 

figure del pedagogista e dell’educatore. 

● Utilità di una comparazione tra i profili 

europei dell’educatore e del pedagogista; 

● Necessità di un’analisi sistematica della 

proposta di legge n. 2656 e delle sue 

successive integrazioni e modifiche fino 

all’approvazione della Legge 205/2017 art. 

1 commi 594-601.  

● Esigenza di un’analisi dei documenti 

depositati in occasione dei processi di 

audizione delle parti interessate presso la 

Camera e il Senato della Repubblica 

italiana. 

● Necessità di consultare e studiare le 

pubblicazioni scientifiche in materia di 

riconoscimento delle professionalità 

educative con particolare riguardo al PRIN 

Universitario coordinato da Paolo Orefice in 

collaborazione con le università di Firenze, 

Bari, Bologna, Macerata e Urbino; 

● Utilità di ipotesi circa la necessità di istituire 

spazi di confronto tra professionisti 

dell’educazione sia per promuovere la 

maturazione di un’identità professionale che  

per agevolare la conoscenza del contenuto 

della legge di riconoscimento. 

 

 

Creazione della rete informale dei caffè pedagogici e  

conduzione diretta degli incontri nel territorio laziale; 

 

Gestione del gruppo nazionale sul social network 

Facebook e del gruppo dedicato alla supervisione a 

distanza;  

 

● Utilità di un’analisi tematica delle 

interazioni virtuali a distanza tra i/le 

professionisti/e aderenti al network 

informale; 

● Bisogno di procedere ad una lettura 

approfondita e ad un’analisi tematica e di 

contenuto della documentazione diaristica 

prodotta; 

● Esigenza di confronto e integrazione  dei 

dati raccolti con quelli derivanti dalle 
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precedenti fasi; 

● Possibilità di elaborare di una prima ipotesi 

relativa all’utilità del dispositivo di 

supervisione rivolto ai pedagogisti e agli 

educatori. 

 

 

 

Nei paragrafi che seguono avrò modo di illustrare i dettagli relativi al disegno della ricerca, che 

ha inteso sistematizzare le informazioni e i materiali raccolti, individuando gli strumenti idonei 

ad approfondire alcune questioni in modo più mirato e puntuale.  
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2.1 Le domande della ricerca 

 

Quanto ho illustrato nel precedente paragrafo costituisce la premessa che giustifica il presente 

lavoro di ricerca.  La partecipazione al mondo associativo mi ha dato modo di comprendere la 

necessità di approfondire le conoscenze acquisite in merito alle professioni educative, di 

raccogliere informazioni e testimonianze sul campo, di effettuare ricognizioni sulla letteratura 

riguardante la professione dell’educatore e del pedagogista.  

La raccolta di fonti normative nazionali e internazionali mi ha portato ad effettuare una 

comparazione tra i paesi europei sul versante del riconoscimento ufficiale, dei profili e delle 

modalità di conseguimento dei titoli di pedagogista ed educatore. L’insieme di quanto raccolto, 

unitamente alle conoscenze maturate a seguito di una prima lettura delle fonti normative e 

scientifiche disponibili,  mi ha convinto della necessità di avviare l’esperienza  della rete 

informale di professionisti, che ha preso il nome di Caffè pedagogico. Un luogo caratterizzato 

dalla libertà di scambio di vissuti professionali, buone pratiche educative e saperi disciplinari tra 

i partecipanti, volto ad accrescere il desiderio di pensarsi come una comunità di professionisti 

piuttosto che monadi isolate. L’obiettivo prefissatomi è stato raggiunto e la circolarità auspicata 

è stata realizzata anche nelle interazioni virtuali prodotte nei gruppi Facebook del Caffè 

pedagogico. Come riferito nel precedente paragrafo, i lavori dei caffè sono stati subito 

documentati da diari che ho provveduto a raccogliere personalmente. La documentazione 

prodotta è stata oggetto inoltre, durante il dottorato, di una lettura approfondita e di un’analisi 

tematica ulteriormente integrata  dal corpus testuale delle interazioni virtuali120.  

Al termine di questa ampia disamina, ho ritenuto che i sentimenti di disagio, delegittimazione, 

frustrazione che accompagnavano i vissuti professionali narrati da pedagogisti ed educatori 

potessero essere, almeno parzialmente, oggetto di un intervento specifico di supervisione 

professionale intesa “come (...) esercizio di comunicazione attraverso mondi divergenti”  

(Schön, 2006 p. 252) e quindi idonea a far dialogare sul proscenio della complessità i molteplici 

paradossi e le sfide poliedriche assunte dai professionisti dell’educazione.   

Lo sviluppo di questa consapevolezza ai fini della ricerca qui proposta mi ha fatto essere 

piuttosto cauto circa il modo più idoneo di procedere.  

Sulla base di quanto letto e delle riflessioni condotte sui dati raccolti e analizzati, sono giunto 

quindi a formulare le seguenti domande della mia ricerca: 

                                           
120

 I gruppi Facebook oggetto di analisi durante la ricerca dottorale sono stati quelli del Caffè pedagogico nazionale 

e quello di supporto per la supervisione a distanza fondato parallelamente. Ulteriori approfondimenti riguardanti la 

rete dei caffè pedagogici, qui solo accennati, verrà ripreso nelle pagine che seguiranno.  
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a) E’ possibile individuare una modalità di intervento di supervisione capace di promuovere 

gli aspetti positivi presenti nella relazione di aiuto e nel professionista lasciando sullo 

sfondo quelli di natura deficitaria?  

 

b) Quali caratteristiche dovrebbe avere questa proposta ?  

 

Per rispondere a questi interrogativi ho deciso di avviare la mia ricerca sul campo per la tesi di 

dottorato.  

Nei paragrafi che seguono presenterò il disegno partendo dalla cornice teorica di riferimento ed 

illustrandone poi le diverse fasi operative, gli  strumenti di ricerca e l’intervento sperimentale. 
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2.2 Riferimenti teorici 

 

 

L’intento di delineare una proposta operativa per la supervisione nei contesti socio-educativi 

mi ha indotto a prediligere una ricerca di tipo qualitativo.  

Ho deciso di operare con un campione ristretto di persone creando gruppi di supervisione e 

concentrandomi sugli aspetti qualitativi delle interazioni e, in particolare, quelli positivi   che 

sarebbero occorsi durante gli incontri programmati.  

Era necessario quindi avvalermi di una metodologia di indagine che mi permettesse di integrare 

continuamente le informazioni provenienti dal campo di ricerca, affinandone le ipotesi emerse 

e ritarandone il disegno in corso d’opera (Ripamonti et al., 2010) . Per tale ragione ho 

individuato nella metodologia della ricerca-azione un possibile riferimento teorico-pratico. 

La Ricerca Azione121può essere definita come “una metodologia che tende a coniugare teoria e 

prassi, rendendo la ricerca - o l’intervento professionale - direttamente finalizzata ad 

un’azione (...) - volta ad esplicitare - una trasformazione in contesti educativi, psicologici e 

sociali, secondo criteri strutturati, che consentono di calibrarla, di esserne consapevoli, di 

monitorarla, di valutarla e ridefinirla periodicamente (...) - per - renderla sempre più efficace” 

(Aluffi Pentini, 2001, pag. 1). Si tratta, quindi, di una ricerca calata all’interno del medesimo 

contesto in cui si presume di poter apportare cambiamenti dinamici, critici, e durevoli nel 

tempo. Mutamenti che seguono una logica circolare e riflessiva, “volta a coinvolgere tutte le 

forze sociali che interagiscono sul terreno della ricerca” (Aluffi Pentini, 2001 p. 48) a diversi 

livelli: dai destinatari diretti fino agli stakeholders esterni. I partecipanti all’interno del 

processo di ricerca-azione contribuiscono, mediante i lori apporti, a trasformare il contesto 

stesso oggetto di indagine da parte del ricercatore. Costrutti, emozioni, valori ed atteggiamenti, 

appartenenti all’esperienza del soggetto, interagiscono in un campo delimitato di forze ed 

influenze provenienti da altri individui con cui si condivide il medesimo spazio di vita 

indagato. Il mantenimento di un continuo equilibrio dinamico, diviene quindi garanzia di 

riuscita rispetto gli scopi della ricerca e/o dell’intervento professionale. 

Nonostante le numerose varianti di RA elaborate nel corso di oltre 60 anni di storia, per alcuni 

autori (Kaneklin et al., 2010 p. 2) i modelli proposti preservano alcune caratteristiche che 

potremmo ritenere trasversali: 

1. la natura fortemente orientata all’azione e all’intervento. Qualunque modello di RA 

                                           
121

 Nel corso della presente esposizione farò riferimento alla ricerca azione con il termine abbreviato di RA mentre 

per l’Appreciative Inquiry ricorrerò alla sigla AI. 
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presenta finalità trasformative del contesto organizzativo e delle conoscenze che vengono 

veicolate al suo interno. La ricerca prende vita dunque in un ambiente dinamico, dove la 

domanda iniziale di intervento viene avanzata dal committente (Ente locale, scuola, impresa, 

etc.) o dal ricercatore. 

2. La conoscenza matura ciclicamente attraverso feedback e retro-feedback di azioni e 

riflessioni che agiscono all’interno e attraverso la relazione. La cura della dimensione dialogica 

è condizione fondamentale per garantire la produzione e il mantenimento di una tensione verso 

la scoperta, la crescita, la condivisione e la costruzione di nuova conoscenza. 

3. La RA non si limita ad essere uno strumento attraverso cui indagare la realtà, ma 

rappresenta un vero e proprio stile di vita. Una condotta che guarda all’altro, in relazione, come 

fonte di conoscenza e di scambio. Ma al tempo stesso si fa garante dei valori espressi da ogni 

parte attraverso un principio di democraticità che è trasversale in ogni fase della RA e ne 

sostiene al contempo l’impianto epistemologico. 

4. La prospettiva prevalentemente qualitativa, rende la RA una metodologia che chiama in 

causa azione (osservazione) e riflessione (consapevolezza) all’interno di un setting cooperativo. 

 

Nonostante la trasversalità degli elementi, ogni modello operativo conserva specificità proprie 

che sin dalla nascita della metodologia, intorno alla metà del Novecento, si differenziavano 

come ricordato da Aluffi Pentini (Aluffi Pentini A., 2001) in: 

 

a) RA Diagnostica. Avviata a fronte di una situazione problematica in cui la ricerca e 

l’individuazione delle cause e dei processi che l’hanno determinata, sono demandati al gruppo 

di ricerca. 

 

b) RA Partecipante. La sua finalità è di attivare il pieno coinvolgimento dei partecipanti 

all’interno del processo di cambiamento. Nella versione proposta da Orefice (Orefice, 2006), 

questo tipo di modello si configura come una vera e propria pedagogia della ricerca, 

dell’azione e della comunità. Dove ogni soggetto, attraverso il rapporto con l’altro e con i 

ricercatori assume modi differenti di agire ed osservare la realtà, anche mediante lo sviluppo di 

capacità critico-analitiche. 

 

c) RA empirica. In questo caso il ruolo del ricercatore è orientato a comprendere un 

determinato fenomeno e/o problema. Per riuscire dovrà documentare fedelmente ogni fase 

della sua ricerca e da questa muovere verso ricerche successive fino a raggiungere una piena ed 
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esaustiva comprensione dell’oggetto indagato. I risultati della ricerca potranno essere impiegati 

per effettuare confronti con altre ricerche simili ovvero per implementare la conoscenza interna 

ad una comunità di pratiche. 

 

d) RA sperimentale. Condotta per verificare l’efficacia di tecniche di intervento elaborate 

provvisoriamente e validate sul campo. L’elaborazione di questo modello di ricerca è tra quelli 

meno strutturati perché la sua definizione avviene in corso d’opera, coinvolgendo gli 

stakeholders che vi prenderanno parte.  

 

Nel corso della mia ricerca, a fronte delle analisi e delle considerazioni esposte finora, ho 

ritenuto utile avvalermi di una RA partecipante volta ad ottimizzare lo scambio di esperienze, 

apprendimenti e buone pratiche di successo narrate dai soggetti. Nei paragrafi che seguono 

approfondirò questa particolare forma di RA denominata Appreciative Inquiry ripercorrendone 

le origini e le caratteristiche per poi soffermarmi sugli sviluppi più recenti illustrandone 

potenzialità e contesti applicativi.  

 

2.3 Appreciative: oltre il problema. 

 

L’Appreciative Inquiry nasce nel 1980 ad opera di David Cooperrider e Suresh Strivastva, per 

poi svilupparsi e diffondersi negli anni successivi attraverso approfondimenti, contributi e 

ulteriori integrazioni apportate dai suoi stessi autori e da altri ricercatori in tutto il mondo 

(Cockwell ; McArthur-Blair, 2012). La storia delle sue origini prende corpo a partire 

dall’esperienza dottorale in comportamento organizzativo presso la Case Western Reserve 

University che David Cooperrider, allora ventiquattrenne, frequentava. Il progetto di ricerca 

finale prevedeva una dissertazione sull’analisi organizzativa dei fattori disfunzionali rilevati 

all’interno di una clinica di Cleveland.  

Dopo aver provveduto alla raccolta dei dati e alla loro successiva analisi, David restò sorpreso 

dal constatare come le risorse umane presenti all’interno dell’organizzazione mostrassero un 

notevole livello di cooperazione in termini di efficacia ed efficienza. Decise così, in accordo 

con Strivastva e influenzato dalle letture di Schweitzer sulla riverenza verso la vita (Magruder 

W. J.,Mohr B.J., 2001), di spostare il focus della sua ricerca da “ciò che non funzionava”, ai 

fattori vitali che consentivano allo staff della clinica di lavorare al meglio della sua condizione. 
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Nel report finale di questa indagine comparve per la prima volta, con una nota a margine, il 

termine Appreciative Inquiry. 

Vocabolo composto da due termini (Cooperrider D.L., Whitney D.K., 2005): 

a) Appreciative. 1. Valorizzare. L’atto di riconoscere il meglio nelle persone o nel mondo 

circostante, affermandone i punti di forza, i successi e il potenziale, espressi nel passato e nel 

presente. Percepire i fattori (salute, vitalità, efficacia, eccellenza, etc.) che danno energia vitale 

ad ogni sistema vivente. 2. Aumentare in valore. Sinonimi: valorizzare, stimare, premiare, 

onorare, etc. 

b) Inquiry. 1. L’atto di esplorazione e scoperta. 2. Fare domande; essere aperti a nuove 

possibilità e potenziali vedute. Sinonimo: scoprire, cercare, esplorare sistematicamente, 

studiare, etc.  

Si tratta di una metodologia di indagine totalmente diversa rispetto ai modelli di RA 

menzionati nel precedente paragrafo. Il suo focus prevalente, infatti, è rivolto alla piena 

funzionalità dei sistemi organizzati. Domanda: “Qual è stata la tua migliore esperienza 

all’interno di questa/o gruppo/scuola/impresa, etc.?”, piuttosto che “Quale ritieni siano le 

criticità che bloccano questo processo?”. L’AI non indugia sulle mancanze e/o le cause di 

depotenziamento ma cerca di apprendere dalle migliori esperienze narrate dai partecipanti al 

processo di indagine. Intende osservare il sistema organizzativo vivente quando si esprime al 

meglio delle sue potenzialità anziché perdurare sulle analisi delle deficienze e/o dei bisogni. È 

a partire da tali premesse che, durante le fasi dell’Appreciative Inquiry, maturano scenari futuri 

condivisi nei valori e nelle intenzioni e ancorati alla realtà da impegni concreti che ogni 

partecipanti dovrà assumere, su base volontaria, per sé stesso e per gli altri. L’impianto 

epistemologico dell’AI si fonda, oltre che sugli insegnamenti di Kurt Lewin anche sulle teorie 

della conoscenza socio-costruttiviste (Cockwell J.; McArthur-Blair J., 2012), generative 

(Magruder, Mohr, 2001) e sugli studi sperimentali condotti nell’ambito della psicologia 

positiva da Martin Seligman (Seligman, 1996). È lo stesso Cooperrider a tornarvi sopra 

delineandoli come i sei principi chiave dell’Appreciative Inquiry: 

 

1. Il principio costruzionista. La conoscenza sociale nasce e si sviluppa a partire dalle 

interazioni che ogni individuo promuove all’interno di un determinato sistema vivente (Dunlap, 

2008). I nostri atteggiamenti, valori, credenze, costrutti, sentimenti, etc. sono il prodotto di 

interazioni costanti e frequenti tra persone ed ambiente. La realtà stessa, quindi, è il risultato 

delle interconnessioni sociali tra esseri umani, volte a negoziare quei linguaggi comuni che 

costituiscono le premesse culturali e percettive necessarie per co-costruire scenari futuri 
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condivisi dalla comunità o dal gruppo di appartenenza. 

2. Il principio di simultaneità. Cooperrider sostiene che il cambiamento interno ad un 

sistema avviene nel momento stesso in cui l’indagine ha inizio. In questo senso, allora, tutte le 

forme di indagine dovrebbero essere concepite come interventi operativi sul campo secondo 

Dunlap. Se è vero che “il morale e la sicurezza - qui intesa come zona di comfort personale- di 

un individuo sembrano dipendere più dalle sue aspettative circa il futuro che dalla 

piacevolezza o spiacevolezza della situazione attuale” (Lewin, 2010, p. 152), allora la 

prospettiva di un cambiamento a breve-medio termine, suggerito dal processo di indagine, può 

già orientarci e predisporci verso di esso. Sono infatti le domande della ricerca, come ci ricorda 

Dewey (Dewey, 1961), a guidare il comportamento finalizzato del soggetto durante 

l’esplorazione e la scoperta. Il semplice interrogarsi su un tema o situazione specifica apre già 

la mente a nuove e possibili prospettive, ancor prima di definire i passaggi operativi necessari 

alla loro realizzazione.  

3. Il principio poetico. Questo riferimento è vicino alla proposta avanzata da Jerome Bruner 

(Bruner, 1992; 2005) che guarda alla produzione narrativa umana come ad una affascinante e 

imponente fabbrica di storie. Per Cooperrider, infatti, le organizzazioni sono più simili ad un 

libro che non ad una macchina (Grant P., 2008) e, attraverso questo principio, egli intende 

ribadire il pieno potenziale trasformativo e interpretativo, quasi sempre inatteso, che l’AI si 

impegna a far emergere all’interno di un sistema per poi valorizzarlo in modo funzionale con 

l’intento di raggiungere gli obiettivi dell’indagine. 

4. Il principio di anticipazione. L’immaginazione collettiva e i discorsi intorno al futuro 

auspicato rappresentano un potente meccanismo evocativo per generare processi di 

cambiamento sistemici. Saranno proprio queste immagini del futuro ad influenzare il nostro 

comportamento presente. Maggiore sarà la loro positività e speranza, più pervasivo risulterà il 

presente in cui viviamo. Il principio di anticipazione, al pari degli altri elencati da Cooperrider, 

nutre il terreno da cui fioriranno nuove proposte e prenderanno forma motivazioni intrinseche e 

profonde da parte dei partecipanti al processo. 

5. Il principio positivo. Le fasi di trasformazione di un sistema richiedono sempre un 

impegno organizzativo ed umano importante. I legami e le influenze sociali giocano un ruolo 

preponderante nel determinare la qualità positiva o negativa delle nostre azioni ed intenzioni. 

Ritengo si possa affermare, senza nulla togliere all’originalità della proposta di Cooperrider, 

che l’AI sia fondamentalmente basata su una prospettiva dialogica ed autentica, per dirla con 

Buber (Aluffi Pentini, 2009), che mira ad una valorizzazione positiva e non condizionata 

dell’altro-in-relazione.  
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6. Il principio di unità122 (o integrazione). Guardare alla propria organizzazione come un 

unico sistema interdipendente, rende consapevoli circa l’importanza di ascoltare ogni voce 

presente. Tutti gli stakeholders interessati dal processo di indagine dovranno avere la 

possibilità di intervenire e poter dire la loro in merito al cambiamento desiderato. Pur 

consapevoli che dovranno adoperarsi in prima persona per renderlo concretamente realizzabile. 

Il principio di unità quindi è trasversale a tutte le fasi della ricerca previste dall’Appreciative 

Inquiry e che saranno illustrate nel prossimo paragrafo. 

7. Il principio di rappresentazione. Se l’interrogarsi del processo di indagine principia il 

cambiamento, come evidenziato per la simultaneità, allora vuol dire che in una qualche misura 

noi stiamo già agendo nel e sul futuro. Questo principio si riferisce alla nostra capacità di 

“essere il cambiamento che vogliamo vedere” (Dunlap, 2008, p. 26). Il processo di AI sostiene 

il soggetto nel tentativo di sperimentare dal vivo e nel gruppo, il modello ideale del suo futuro.  

8. Il principio della libera scelta. È forse, tra i principi esposti, quello che gode di maggiori 

conferme scientifiche. Da Dewey (2014) a Rogers (1973) e fino a Knowles (2008), il 

coinvolgimento su base volontaria del soggetto è uno dei prerequisiti fondamentali per 

garantire l’efficacia dell’apprendimento, facendo leva sull’autodisciplina e la motivazione 

intrinseca dell’allievo. Nelle indagini Appreciative sono sempre presenti alcune tipologie di 

libertà (libertà di essere conosciuti in relazione, di essere ascoltati, di poter sognare insieme, di 

scegliere di contribuire, di agire con il supporto degli altri, di essere positivo, etc.) che 

attraversano il processo trasversalmente secondo Diana Whitney (Whitney, Trosten-Bloom, 

2000). 

Alla luce di quanto esposto finora, l’Appreciative Inquiry si qualifica dunque come una 

metodologia di ricerca-azione (o intervento) partecipata, focalizzata sugli aspetti più funzionali 

e sulle eccellenze dei singoli elementi che interagiscono tra loro dando forma e fisionomia a 

sistemi vitali complessi. Attraverso la capacità dei soggetti di rappresentare il proprio futuro, 

agisce su quest’ultimo anticipandolo. Ricorre alle esperienze pregresse di successo dei suoi 

partecipanti e da queste inizia ad erigere le prime fondamenta per i progetti a venire. 

La sua matrice socio-costruzionista, inoltre, rende l’AI particolarmente generativa e feconda 

nel produrre idee e piani di azione utili al raggiungimento degli obiettivi prefissati dai 

partecipanti all’indagine. Sappiamo infatti dalla neurobiologia che i nostri sistemi di ricerca per 

funzionare al meglio devono poter contare su condizioni ambientali facilitanti e prive di 
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 I tre principi che seguono sono stati desunti da Dunlap attraverso lo studio dei contributi teorici e sperimentali di 

David Cooperrider. 
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minacce (Panksepp, Biven, 2014; Siegel, Bryson, 2012). Questi ultimi sono indispensabili 

perché ci consentono di aprire la mente a nuove possibilità attraverso l’esplorazione di 

alternative possibili. Rispetto al metodo basato sul problem solving, secondo Cooperrider 

(Cooperrider, 2001) l’AI è più efficace e produttiva. Quando siamo impegnati in processi di 

problem-solving, ci ritroviamo inevitabilmente a percepire i sentimenti di urgenza e 

preoccupazione che accompagnano il disvelamento delle criticità emerse (Bushe, Paranjpey, 

2015) rivivendo, talvolta, le esperienze negative del passato. Le emozioni elicitate possono 

tendere così a bloccare i processi di ricerca perché il nostro organismo si predispone alla difesa.  

Va inoltre aggiunto che il problem solving, quando è focalizzato sulle mancanze o sul deficit di 

un determinato sistema (persona, gruppo, impresa, etc.), presuppone a monte una diagnosi di 

partenza. Quest’ultima nasce all’interno di un quadro problematico rilevato dal committente, 

dai suoi collaboratori ovvero dal ricercatore stesso. Il suo focus metodologico è orientato al 

problema e mira a ripristinare quelle condizioni di ordinarietà che un tempo erano presenti e 

che ora sono venute meno. A ben guardare si tratta di riportare il gruppo, la persona o la 

comunità al suo funzionamento originario. Diversamente, l’Appreciative Inquiry punta 

direttamente ad implementare il sistema invitando tutti i partecipanti a contribuire con le loro 

esperienze migliori e, quindi, generando una vision che oltrepassa i livelli di ordinarietà, per 

raggiungere direttamente l’eccellenza possibile, tra opzioni concretamente attuabili attraverso 

l’impegno di tutti gli stakeholders presenti. Per poter comprendere a livello pratico le due 

differenti impostazioni, ritengo possa tornare utile al lettore scorrere la sintetica tabella 

elaborata da Rubin (Rubin et al., 2011) in uno studio sperimentale che ha coinvolto alcuni 

studenti del corso di terapia occupazionale nel Regno Unito. Al suo interno sono riportate le 

domande tipiche dei processi di indagine condotti con gli studenti ricorrendo ad entrambe le 

metodologie, del Problem solving orientato al deficit e dell’AI: 

 

Problem solving orientato 
al deficit 

Appreciative Inquiry 

Raccontami qual è il 
problema.. 

Cosa ti da energia? 

Raccontami cosa non va.. 
Qual è il tuo miglior 
valore? 

Cosa ti preoccupa? Cosa vuoi di più? 
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Cosa ti dà fastidio? 
Cosa ha funzionato bene 
per te? 

Cosa funziona e cosa no? 
Cosa intendi portare avanti 
di te stesso? 

Cosa pensi abbia causato 
l’accaduto? 

Cosa sta funzionando bene 
in questo momento? 

Qual è la tua soluzione? Cosa stai facendo ogni 
giorno per mantenere in 
vita il tuo sogno? 
 

Qual è il tuo piano? 

 

Tabella n. 2 Problem Solving Vs Appreciative Inquiry (Rubin et al., 2011 p. 235)123  

 

In conclusione, nonostante i dati a supporto e le profonde convinzioni espresse da Cooperrider 

sull’AI, le evidenze riportate da Bushe (Bushe, Paranjpey, 2015), seppur su un campione 

ristretto e con il limite di essere uno tra i pochi studi prodotti, propendono a favore di una 

differenza più mitigata. Non è tanto la generatività ad essere più efficace nell’AI ma l’incisività 

nel generare idee più rilevanti e attinenti l’argomento indagato, contrariamente a quanto accade 

col Problem solving dove i partecipanti sembrano indugiare maggiormente sui sentimenti 

negativi lasciando respirare nell’ambiente una tensione maggiore ed una volontà di concludere 

le sessioni più velocemente che nell’AI. Quest’ultima, quindi, risulterebbe più avvincente 

riuscendo a coinvolgere attivamente i partecipanti e lasciandoli liberi di contribuire 

condividendo il loro mondo interiore e le loro idee. Nel prossimo paragrafo mi soffermerò sulla 

struttura organizzativa e le fasi principali dell’Appreciative Inquiry, illustrando alcuni dei 

modelli alternativi sorti a seguito della proposta originaria elaborata da David Cooperrider e 

Suresh Strivastva.  

 

2.3.1 Le fasi, i modelli e i contesti d’uso dell’Appreciative Inquiry 

 

Dopo aver delineato i presupposti teorici che fondano la metodologia dell’Appreciative 

Inquiry, mi dedicherò più dettagliatamente a circostanziare le diverse fasi operative che la 
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 Traduzione italiana a cura di Fabio Olivieri 
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caratterizzano quale strumento di indagine e di cambiamento. Non prima però di aver esposto 

alcune note integrative sull’epistemologia di questo modello di RA. Una prima considerazione 

di merito va spesa in ordine al suo framework, che si propone al ricercatore e al professionista, 

con una logica indiziaria di tipo emergente (Mortari, 2013). Diversamente infatti dai disegni di 

ricerca sperimentali o quasi-sperimentali (Campbell, Stanley, 1964), questo modello non 

assume ipotesi da validare attraverso il processo di indagine ma punta all’emersione e alla 

condivisione dei saperi e delle esperienze dei partecipanti affinché, tramite una visione 

collettiva, possano dar corpo e sostanza ai desideri inespressi, alla creatività e alla capacità di 

trovare e fondare soluzioni migliorative partendo dai punti di forza e dalle eccellenze già 

presenti nel sistema indagato. In alcuni casi possono prendere parte al suo disegno anche 

soggetti esterni all’organizzazione o al gruppo interessato. Questo si verifica quando i 

partecipanti intendono recuperare e valorizzare pratiche, funzioni o atteggiamenti che si sono 

rivelati particolarmente efficaci in altri contesti ma di cui non hanno mai avuto esperienza 

diretta. Una seconda osservazione riguarda la sua propensione dinamica. Pur presente in ogni 

RA tra quelle ricordate in precedenza, l’Appreciative Inquiry sembra prediligere il movimento 

(corporeo e narrativo) e lo scambio (di pratiche ed esperienze) come matrici naturali da cui 

generare un quadro complessivo di significati collettivi e provvisori. Quando gli studiosi 

sottolineano l’importanza di questo approccio teorico-pratico come filosofia di vita ancor prima 

che mero strumento di indagine (Cockwell, McArthur-Blair J., 2012; Mishra, Bhatnagar, 

2012), intendono affermare qualcosa che, a parere di scrive, è molto vicino alla concezione 

rogersiana di tendenza attualizzante e di valorizzazione positiva non condizionata. Queste felici 

intuizioni di Carl Rogers, maturate a seguito dei suoi studi in ambito biologico e psicologico, lo 

indussero a ritenere tali caratteristiche quali elementi strutturali presenti in ogni sistema 

vivente. Laddove quest’ultimo non venga ostacolato nel fluire della sua elaborazione percettiva 

autentica, sovente preda di distorsioni, deviazioni e rimozioni di natura socio-culturale. Il 

soggetto svilupperà, così, la propria identità libera da ogni forma di sovrastruttura e pienamente 

funzionale ai suoi scopi. Allo stesso modo, il ricercatore o il professionista che intenda 

ricorrere all’AI, dovrà nutrire la medesima fiducia nei riguardi dei partecipanti. Ovviamente 

non per dovere etico, ma per capacità ed esperienza personale. Ecco allora che figure 

professionali come il pedagogista e l’educatore potrebbero senza dubbio trovare ampio 

giovamento dal ricorrere a questo tipo di strumento perché assiologicamente inclini ad 

esplorare e valorizzare le risorse tacite o latenti dell’educando. La pedagogia, dunque, se intesa 

quale scienza che attualizza il potenziale formativo dell’Uomo, è per sua natura Appreciative. 

In ultimo, prima di addentrarmi nelle singole fasi dell’AI e dopo aver discusso le sue premesse 
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teoriche, ritengo importante elencare brevemente anche i presupposti scientifici delle ricerche 

cui Cooperrider (Mishra, Bhatnagar, 2012) è ricorso per giustificare l’impianto del suo metodo 

di indagine. Tra questi troviamo: 

1. Effetto Placebo. Noto in ambito medico, questo particolare fenomeno si riferisce alla 

possibilità di trattare pazienti con malattie croniche ricorrendo a trattamenti di natura non 

farmacologica. All’interno di studi in doppio cieco, i due gruppi sperimentali sono invitati ad 

osservare una determinata terapia. Mentre al primo gruppo viene somministrato il farmaco, al 

secondo ci si limita a fornire una soluzione innocua (acqua e zucchero per es.). A tutti i 

partecipanti all’esperimento verrà, però, riferito di essere in cura con il medesimo protocollo 

medico. I risultati sono davvero sorprendenti se pensiamo che circa il 33% dei pazienti 

migliora anche quando non assume il farmaco. Questo effetto, secondo la comunità scientifica, 

è il risultato dell’influenza che la mente avrebbe sullo stato corporeo del soggetto. 

Recentemente è stata localizzata anche un’area cerebrale specifica, responsabile di mediare 

l’effetto placebo e che risponde al nome di giro medio frontale (Tétreault e al., 2016). 

2. Effetto Pigmalione. Noto in ambito pedagogico, fa riferimento a come la valutazione di 

un compito eseguito dall’allievo, ad opera del suo valutatore, risponda maggiormente alle 

credenze personali di quest’ultimo che non ad un’analisi obiettiva delle competenze raggiunte 

dallo studente. 

3. Effetto del pensiero negativo e positivo sull’evoluzione di quadri diagnostici ospedalieri. 

Anche in questo caso come nei precedenti, l’atteggiamento mentale verso un evento critico 

risulta essere determinante per il raggiungimento dei benefici finali. I pazienti che sono soliti 

ricorrere a pensieri positivi presentano tempi medi di degenza inferiori rispetto a coloro che 

elaborano pensieri negativi.  

4. La psicologia positiva. Il contributo di Seligman sull’impotenza appresa, è stato senza 

dubbio determinante per lo sviluppo del modello Appreciative (Cooperrider et al, 2008). Col 

tempo infatti sono fioriti diversi studi sperimentali sulla conduzione di interventi di natura 

pedagogica (Clifton, Harter, 2003) il cui focus è centrato sui punti di forza dell’allievo e non 

sui deficit di risorse: ottenendo di fatto una migliore efficacia prestazionale. Questo genere di 

risultati vanno ad arricchire la già copiosa documentazione prodotta nell’ambito dello Student 

Centered Approach, che sviluppa didattiche ed interventi centrati sulle risorse e sulla 

motivazione personale dell’allievo ad apprendere (Zucconi, 2016). 

Nonostante le premesse che guidano il modello dell’Appreciative Inquiry siano solide, questa 

non si traduce tout court in una sorta di panacea per tutte le problematiche. Le variabili 

intervenienti in un processo di cambiamento diacronico, che investe sistemi complessi, non 
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sono quasi mai determinabili a priori. Vi è poi l’incognita e il peso che gioca il/i facilitatore/i 

durante il processo. Non tutti i formatori in AI possiedono la stessa carica di energia e 

coinvolgimento che sono necessarie per mantenere vivo e generativo lo scambio tra i 

partecipanti. Nonostante tali limitazioni, che comunque sembrano appartenere anche agli altri 

modelli di RA, l’indagine Appreciative è già stata condotta con successo in diversi ambiti che 

avrò modo di riportare sinteticamente nelle conclusioni. In accordo con Preskill & Coghlan 

(Dunlap, 2008) il suo impiego può rivelarsi ottimale quando il contesto indagato presenta 

situazioni dove: 

a) i tentativi precedenti sono falliti; 

b) vige paura e scetticismo verso i processi di valutazione; 

c) gli attori partecipanti si conoscono poco l’un l’altro; 

d) è presente un’ostilità diffusa o ambienti con equilibri precari; 

e) il cambiamento deve essere generato in tempi brevi; 

f) quando è persa ogni speranza e le relazioni tra individui sono deteriorate; 

g) si intenda costruire una comunità di pratiche. 

 

Di fronte a contesti caratterizzati dall’incertezza, dalla perdita di motivazione e da relazioni 

disfunzionali, il ricorso all’AI può dunque rappresentare una vera e propria svolta per uscire 

dalle paludi della frustrazione e dei sensi di colpa che autoefficacia percepita nella gestione dei 

problemi complessi spesso convivono all’interno di sistemi le cui singole componenti sono 

incapaci di dialogare ed interagire efficacemente.  

Ogni indagine Appreciative è strutturata lungo un percorso definito ed organizzato da 

Cooperrider e Srivastva. Negli ultimi venti anni però, i contributi provenienti da ambiti 

internazionali, ne hanno implementato le singole fasi, talvolta ristrutturando in modo 

sostanziale l’impianto di partenza, come avremo modo di vedere più avanti in riferimento alla 

Critical Appreciative Inquiry (CAI). La proposta originaria dell’AI prevedeva 4 momenti 

distinti (figura n.1). 
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Fig. 1  D-Cycle Fonte : Cooperrider, Whitney, Stavros, 2008 p. 34124 

 

L’intero processo prende il nome di 4-D Cycle dalla denominazione delle singole fasi 

corrispondenti, ma è stato ritenuto opportuno aggiungere una quinta fase iniziale (Cockell, 

McArthur Blair J, 2012) trasformandolo così nel 5D-Cycle: 

 

1. Definition. La fase di definizione è orientata a promuovere il giusto clima di fondo, 

volgendo da subito le questioni indagate in un’ottica positiva. Si rivela utile quando il gruppo 

di lavoro è particolarmente ampio e vi è la necessità di selezionare un’area più specifica entro 

cui lavorare per evitare inutili dispendi di energia. I partecipanti sono così invitati dapprima a 

selezionare un argomento collegato al tema della ricerca e in un secondo momento, attraverso il 

reframing (York-Barr et al., 2006) a trasformarlo in modo affermativo, positivo (positive 

topics). Compito tutt’altro che semplice vista la naturale propensione socio-culturale a 

declinare la realtà in un’ottica deficitaria. A fronte di problemi comunicativi interni ad 

un’organizzazione, ad esempio, piuttosto che soffermarsi sulle cause dei conflitti relazionali, il 

gruppo di ricerca potrebbe lavorare direttamente al tema “Comunicare al nostro meglio in 

azienda”, come suggerito e realizzato dalla stessa Jeanie Cockell (Cockell, McArthur Blair J., 

2012, p. 25). È fondamentale prima di giungere a formulare l’asserzione in positivo che guiderà 

il gruppo verso uno scenario operativo, circoscrivendo l’area di indagine, ascoltare e dare voce 

a tutti i partecipanti impegnati nell’AI. 

 

2. Discovery (What is). Per il 4-D Cycle è la fase iniziale dell’Appreciative Inquiry. In 

effetti nella maggior parte della letteratura esaminata e riportata in bibliografia, il ciclo a 4 fasi 

è quello più ricorrente ed impiegato in ambito internazionale. Cooperrider identifica questa fase 

iniziale come un processo di scoperta entro il quale “values, practises, experiences, histories, 

tradition, hopes and wishes (...) catalyzes thinking and dialogue about the positive 

possibilities” (Cooperrider, 2001, p. 15). Più che rispondere ad una sorta di brainstorming 

positivo, la Discovery è una fase di produzione della conoscenza, condivisione di storie, 

emozioni, esperienze, speranze e valori che prendono vita attraverso le narrazioni dei 

partecipanti. Potremmo definirlo come un primo mattone utile a costruire quel senso di fiducia 

reciproca che costituisce l’ossatura dell’AI influendo inevitabilmente anche sul suo buon esito 

(Calabrese, 2006).  

 A livello pratico la Discovery è volta ad indagare i momenti positivi e di eccellenza che i 
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partecipanti hanno vissuto in passato. Viene così richiesto ai presenti di formare delle coppie 

(possibilmente con altri colleghi o membri del gruppo che non conoscono) e di intervistarsi 

reciprocamente. La consegna minima da osservare è quella di non esprimere alcun giudizio nei 

riguardi delle storie condivise, ma semplicemente di predisporsi ad un ascolto profondo 

dell’altro (Liss, 2004). Nonostante non vi siano tracce di interviste predeterminate, la 

condivisione delle narrazioni dovrà avvenire rispettando la filosofia di fondo dell’Appreciative 

Inquiry, volgendo quindi ogni richiesta al positivo. Si potrà dunque procedere con domande 

simili a quelle che seguono (Cockell, McArthur Blair J., 2012; Hammond, 2013): 

 

a)  Descrivi la tua migliore esperienza di.... all’interno della/del......? 

b)  Cosa funziona davvero bene nella tua famiglia/gruppo, etc.? 

c)  Senza falsa modestia, qual è il tuo miglior punto di forza? (come partner, cittadino, 

genitore, etc.) 

d)  Quando ti senti al meglio durante la tua attività di ....? 

e)  Qual è il miglior contributo che senti di aver ricevuto dal 

gruppo/organizzazione/partners/genitore, etc. 

f)  Quali sono i valori centrali o i fattori che consentono al/la tuo/a 

gruppo/coppia/organizzazione, etc. di funzionare al meglio? 

g)  Se tu avessi tre desideri possibili da realizzare per il/la tuo/a 

gruppo/coppia/famiglia/organizzazione, etc. quali potrebbero essere? 

 

 Rispetto ai contenuti delle risposte fornite, i partecipanti non dovranno limitarsi ad 

effettuare una mera elencazione delle loro migliori esperienze, ma dovranno realmente e 

autenticamente interrogarsi in profondità. Cercare di esaminare a livello generale i fattori che 

hanno contribuito a renderle possibili, verificare le risorse cui hanno attinto, riconoscere il 

ruolo delle persone che vi hanno preso parte, etc.  

3. Dream (What might be). La fase successiva prevede la possibilità di andare oltre il noto, 

gettando un ponte diretto tra il passato e il futuro che si intende realizzare (Cooperrider, 2001). 

Questo è possibile grazie alla condivisione delle storie e all’identificazione dei fattori vitali e 

dei punti di forza presenti nelle loro trame. Seguendo una disposizione tipica di altre 

metodologie di facilitazione, come il World Cafè o l’Open Space Technology di Harrison 

Owen (Bigi et al., 2016), viene richiesto alle coppie di intervistati/ori di formare gruppi di 4/8 

persone per condividere tra loro i racconti che hanno ascoltato. La durata dell’attività è 

rapportata al tempo disponibile, avendo cura però di riservarle il giusto spazio. In alcuni casi 
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questa specifica attività della fase Dream può essere inclusa nella Discovery, come riportato 

dalla Cockell (2012). Al termine, i piccoli gruppi dovranno selezionare i temi/argomenti emersi 

(5 per ogni gruppo se la platea dei partecipanti è estesa) su cui desiderano lavorare. Qualora la 

platea degli astanti fosse numerosa si potrà optare per un’ulteriore selezione dal cluster di temi 

prescelti fino ad identificarne uno. Su quest’ultimo saranno investite le energie del gruppo di 

ricerca nelle fasi successive dell’AI. Dopo aver individuato l’argomento, i partecipanti 

lavoreranno alla sua rappresentazione futura. Così come previsto dalla tecnica di 

visualizzazione anticipata di cui ho avuto modo di riferire in precedenza. Nel dare forma 

all’immagine del futuro condiviso e auspicato, viene suggerito di lasciare fluire libera la 

creatività di ogni singolo membro. La scena realizzata potrà così assumere le forme più 

significative ed intense dando vita ad una immagine visiva, uno sketch, una scultura in argilla, 

un collage, una pittura ad acquerello, etc. Non avendo questa specifica fase un copione da 

rispettare occorre tutta la competenza del facilitatore per restituire il senso di questo lavoro 

collettivo che potrebbe a tratti essere considerato confusionario dai suoi partecipanti 

(Hammond, 2013). 

4. Design (What will be). La terza fase del processo di indagine è quella designata a gettare 

le basi concrete per attualizzare la visione del futuro prescelta dai partecipanti. Viene 

consigliato da Hammond di mescolare i componenti dei piccoli gruppi per interrompere il 

flusso di brainstorming avviato con le fasi di Discovery e Dream (Hammond, 2013). Secondo 

Cooperrider (2001), il Design inizia quando i membri dell’AI cominciano ad esplorare i loro 

argomenti centrali chiedendosi quali fattori, forze, stile di leadership, clima, compiti e progetti 

abbiano concorso al buon esito delle esperienze raccolte. Rispetto la fase di Discovery, questa 

analisi viene condotta in modo più minuzioso ed attento a far emergere il livello pratico 

dell’esperienza vissuta. Ci si avvia in questo modo a formulare degli accordi condivisi tramite 

strategie, processi, sistemi e collaborazioni che si renderanno necessarie per la messa in opera 

della visione futura. Questa fase risponde al principio socio-costruttivista dell’AI secondo il 

quale la realtà viene ad essere costruita attraverso il linguaggio. Per questo motivo è importante 

che il gruppo giunga a formulare delle proposizioni provocative (provocative proposition o 

statements possibility) per il futuro. Queste affermazioni ribadiscono il forte radicamento 

dell’AI nel processo di realtà, poiché prendono vita a partire da esperienze concrete e non da 

visioni ideali sul futuro o su come dovrebbe essere in linea generale. Le proposizioni 

provocative sono frasi coniugate al tempo presente che evocano un futuro ancora da realizzare 

ma già vivo nel processo di indagine dell’AI. Alcuni esempi di tale proposizioni possono 

essere: “Il nostro staff ha un’esperienza piacevole quando si confronta”, “I nostri allievi sono 
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accolti con cura ed attenzione al loro primo ingresso nella nuova scuola”, etc. Le dichiarazioni 

divengono così bussole di orientamento utili per proseguire l’organizzazione dei lavori 

favorendone l’implementazione continua.  

2. Destiny/Delivery. La conclusione del processo di AI avviene con quest’ultima fase, il cui 

obiettivo è quello di implementare le decisioni prese durante il Design affinando gli interventi, 

gli impegni e le responsabilità che ogni partecipante avrà il compito di rispettare. Il quinto 

passaggio dell’AI è noto anche come “Do it phase” (Cockell, 2012, p. 30) perché 

contrassegnato da una elevata operatività del gruppo di ricerca. In questo momento, infatti, si 

potranno stabilire agende, appuntamenti, meetings, incontri formativi per il personale in forza e 

per quello che farà il suo ingresso in futuro, etc. La Delivery è orientata a garantire la 

permanenza e il rinnovamento continuo di un nucleo operativo di soggetti che avranno il 

compito di coordinare e facilitare tutti i passaggi utili al cambiamento, promuovendo momenti 

di condivisione oltre il ciclo di incontri già previsto dal modello di indagine avviata.  

 Che siano 4 o 5 (4-D Cycle o 5-D Cycle) le fasi previste, l’Al riesce comunque a dare 

forma ed espressione al mondo interiore dei singoli partecipanti valorizzandone l’expertise e le 

buone pratiche già in uso nel quotidiano. Ciò la rende particolarmente preziosa in ambito 

educativo perché affine a quel processo riflessivo e di empowerment che l’educatore e il 

pedagogista si trovano ad affrontare quotidianamente durante la loro attività professionale. Non 

solo. Ciò che rende affine l’AI con i presupposti di fondo della pedagogia e in particolare della 

pedagogia sociale è il processo di costruzione della conoscenza quale sapere condiviso e il 

modellamento relazionale reciproco e continuo che rende l’individuo edotto circa i limiti e le 

potenzialità che potrà esercitare o elicitare all’interno di qualunque sistema vitale. Quest’ultimo 

infatti richiede a monte la capacità di apprendere e padroneggiare “certe capacità, abilità, 

conoscenze, atteggiamenti, disposizioni, modi di pensare o convinzioni” (Zago, 2013 p. 9) che 

possono facilitare l’interconnessione relazionale e la crescita interdipendente dei singoli 

individui che compongono il più ampio sistema sociale (cittadino Vs Stato, allievo Vs Scuola, 

etc.). L’AI è un banco di prova anche per ciò che Freire definisce etica delle relazioni (Freire, 

2014) poiché consente all’educando di sperimentarsi all’interno di un processo deliberativo e 

partecipato, dove l’altro non è più concepito quale ostacolo ai propri scopi o problema da 

risolvere, ma diviene risorsa potenziale e snodo fondamentale per intraprendere nuovi percorsi 

di crescita trasformativi e funzionali agli obiettivi di sviluppo. Incontrare l’Altro all’interno di 

una relazione autentica, come previsto da uno dei principi dell’AI, significa consapevolizzare 

la propria incompiutezza. Il Tu dell’altro in costante divenire riflette la nostra alterità più 

profonda. Ci invita a non dare per scontata la sua presenza così come il suo contributo alla 
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costruzione del processo di realtà sociale condiviso. L’altro non è mai concepito quale stato o 

condizione immutabile ma sempre come perfettibilità in divenire. La Pedagogia, quindi, 

attraverso l’Appreciative Inquiry si consolida nella sua veste di scienza tra il possibile e il 

reale, tra l’intenzione e l’atto. Nel proporsi per tali scopi, l’AI, può assumere diverse forme o 

prassi metodologiche, come già riportato in precedenza, che si allontanano dal modello 

originario del 4-D Cycle. Il più noto è quello denominato 4-I (Mishra, Bhatnagar, 2012), 

ovvero: 

 

1. Initiate. Gli Stakeholders sono introdotti alle nozioni di base della metodologia 

Appreciative e ai suoi benefici prima di avviare il processo di indagine. A seguito di questa 

prima fase saranno poi previste strutture temporanee interne al sistema, utili ad implementarne 

l’effettiva realizzazione di quanto progettato. 

2. Inquire. Corrisponde alla Discovery del 4-D Cycle. 

3. Imagine. Raccolta e condivisione dei dati emersi con gli altri membri del gruppo di 

ricerca. Basandosi sulle interviste raccolte, si tracciano le provocative propositions che 

impegneranno il sistema organizzativo e gli individui nel prossimo futuro circa le scelte da 

mettere in campo per produrre il cambiamento necessario. 

4. Innovate. Coinvolgendo il più ampio numero di persone possibili, si dà vita ad una vera e 

propria agenda di impegni. Quest’ultima fase ricalca le due previste dal 4-D Cycle - Design + 

Destiny. 

 

 Come sottolineato da Mishra, le differenze sostanziali tra il 4-I e il 4-D Cycle, sono 

almeno due: 

a) è prevista una formazione iniziale alla metodologia Appreciative; 

b) le fasi di Design e Destiny sono combinate insieme all’interno dello step Innovate. 

 

Un ulteriore modello che sembra farsi strada tra quelli proposti (Ridley-Duff, Duncan, 2015; 

Cockell, Mc Arthur-Blair, 2012), e che a mio avviso potrebbe rivelarsi particolarmente adatto 

in ambito pedagogico, è quello definito C.A.I., Critical Appreciative Inquiry. Va subito 

evidenziato come tale proposta si trovi ancora in una fase embrionale di sviluppo. Nonostante 

questo, le sue applicazioni in contesti ad alta complessità sociale, sembrano fornire una 

componente importante che i modelli 4/5-D e 4 I Cycle non riescono a garantire. Nata 

anch’essa sotto gli auspici socio-costruttivisti, la CAI guarda alla realtà fenomenica come 

prodotto delle transazioni tra individui che abitano all’interno di una determinata cornice 
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culturale condividendone valori e significati. È così che il background del partecipante o del 

ricercatore, orienta la sua azione nei riguardi degli altri soggetti coinvolti nel processo di 

indagine tramite i cicli dell’AI. Le credenze, gli atteggiamenti, i costrutti, vengono in tal modo 

fortificati e consolidati. E alcune volte, se privi della necessaria riflessione utile a rinnovarne il 

senso e il significato, possono facilmente trasformarsi in pregiudizi.  

 L’approccio critico viene dunque in soccorso quando si presentano situazioni analoghe. 

Come spiega la Cockell, ogni membro coinvolto nel processo di cambiamento di un sistema 

giunge all’incontro con una sorta di zaino invisibile di strumenti, esperienze, affetti, giudizi, 

etc. Il primo passaggio che la CAI reputa necessario è quello di concentrarci sull’implicito che 

abita in noi. Quando pensiamo come pensiamo, non possiamo prescindere dal fatto che la 

nostra prospettiva sia sempre una veduta parziale della realtà, costruita da uomini bianchi, di 

ceto medio, con un elevato grado di istruzione, con un ruolo sociale riconosciuto, etc. Da qui la 

necessità di aprire l’indagine dell’AI riconoscendo le difficoltà, i sentimenti, le diffidenze e i 

pregiudizi che accompagnano i partecipanti stessi e che possono di fatto bloccare la tendenza 

attualizzante del gruppo nel procedere avanti verso gli obiettivi di cambiamento desiderati. Si 

tratta, a ben vedere, di porre in discussione le premesse terminologiche e semantiche di quella 

stessa realtà che viviamo sovente in modo scontato, quasi fosse l’unico punto di osservazione 

possibile sui fenomeni. Se nell’Appreciative Inquiry l’imperativo d’obbligo è quello di 

partecipare attivamente e costruttivamente ad un percorso di cambiamento, allora è facile 

comprendere quanto l’inclusione non sia un tema da relegare al margine di questa metodologia. 

L’inclusione prevede la possibilità di accogliere il dissenso senza temere che questo si traduca 

istantaneamente in un linguaggio binario teso a polarizzare l’interpretazione della realtà vissuta 

in termini di ciò che è giusto o sbagliato.  

 L’impronta critica è diversa dal linguaggio del deficit contro cui si ergono le critiche 

Cooperrider (Cooperrider, 2001). Non si tratta infatti di scegliere-per-escludere ma di ascoltare 

profondamente l’altro, di includere ed assumere la totalità della sua persona. Aggirare il 

problema per guardare direttamente a ciò che può essere fatto di meglio non garantisce sempre 

la piena responsività dei partecipanti. Chi entra nel processo di AI ferito e offeso dalla vita, non 

può magicamente virare a favore di un futuro possibile se non prima di aver accertato che lo 

scenario, verso cui tende il suo sistema/gruppo, si ponga quale garante della sua emersione da 

una condizione di marginalità, isolamento o disconoscimento sociale. Per avere un’idea chiara 

in merito proviamo a pensare un momento al sostegno offerto da educatori e pedagogisti nei 

percorsi di separazione e divorzio coniugale. Sarebbe impensabile chiedere ad una coppia con 

un conflitto in corso che non sia stato ancora esplicitato o compreso pienamente, di 
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concentrarsi sulla loro migliore esperienza di famiglia che hanno vissuto in passato. Come ho 

avuto modo di riferire altrove (Olivieri, 2016) la porta interna che apre sul mondo della nostra 

creatività personale funziona bene quando il nostro sistema della ricerca è attivo e volitivo. Se 

ci avvertiamo minacciati, arrabbiati, indifesi, impauriti o insicuri, ripieghiamo su patterns 

neurali che avvantaggiano meccanismi di difesa ancestrali come la rimozione, la negazione e la 

distorsione. In un tale clima emozionale la nostra corteccia frontale viene indebolita nei suoi 

collegamenti con il cosiddetto sistema limbico. Viene meno la sua funzione mitigatrice delle 

emozioni, e le aree deputate alla risoluzione dei problemi nonché al pensiero critico e 

all’autoconsapevolezza, ne risentono inevitabilmente in termini di efficacia personale. 

Occorrerà prima rassicurare la coppia circa la propria disponibilità ad ascoltare e ad offrire il 

giusto spazio di espressione ad ogni suo componente. Soltanto in un secondo momento avremo 

l’opportunità di lavorare con loro su obiettivi educativi congiunti per i propri figli. Quando il 

clima emozionale è intenso e si respira una tensione forte tra i genitori separati/divorziati 

diviene impossibile promuovere qualunque forma di intervento professionale. Il nostro agire si 

depotenzia perché non può essere oggetto di riflessione né di indagine da parte della coppia 

coniugale, in quanto le facoltà cognitive superiori e necessarie per gestire una situazione di 

crisi sono prese in ostaggio temporaneo dall’intenso vissuto emozionale. In molti casi, occorre 

poter bonificare l’ambiente prima di piantare nuovi semi che germoglieranno.  

 In questo senso la C.A.I., se intrapresa quale intervento consulenziale, può ben 

rispondere all’esigenza di strutturare il processo di cambiamento/indagine/ricerca attraverso la 

previsione di uno spazio di accoglienza e di ascolto, dove la lettura del qui ed ora, venga 

intrapresa in assenza di giudizio e in presenza di empatia: con un atteggiamento di forte fiducia 

e valorizzazione dell’altro, come suggerito da Carl Rogers (Olivieri, 2013).  

 Ritengo non sia necessario, ai fini della buona riuscita di un’indagine Appreciative, 

avvitarsi intorno alle problematiche emerse né tantomeno alla negatività delle esperienze 

passate che in quanto tali non possono essere modificate in alcun modo. Ma ignorarle 

totalmente senza approvvigionarci una possibile via di uscita, così come i modelli 5D e 4I 

fanno presumere, potrebbe rivelarsi un’ingenuità fuorviante. Quando il sistema/gruppo è 

incistato da impliciti o latenze inespresse, il fluire dell’energia vitale (o tendenza attualizzante) 

su cui fa leva l’intero processo dell’AI, rischia di venire indebolito. Ragionare, riflettere e 

significare la propria personale storia di vita, è il primo passaggio utile per produrre 

cambiamento (principio di simultaneità) perché richiede al soggetto di entrare in situazione 

attraverso la trama delle sue azioni dove le intenzioni del presente muovono già in direzione di 

un futuro possibile e desiderato (principio di rappresentazione). L’AI, soprattutto nella sua 
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versione critica, offre quindi ampie opportunità di intervento sia a livello di micro (individuo, 

coppia, famiglia, etc.) che macro sistemico (comunità, organizzazioni, istituzioni, etc.) andando 

persino oltre i principi teorici esposti dai suoi autori e arricchendosi di una prospettiva 

pedagogica capace, in senso freineriano, di cogliere e porre in discussione le premesse sociali 

da cui emergono le identità personali e di gruppo. Allo stesso tempo non rinuncia al suo focus 

sul positivo e recupera l’esperienza vissuta valorizzandola attraverso la narrazione e la 

condivisione con l’altro, avendo cura di garantire un ambiente facilitante in cui siano presenti 

le tre condizioni necessarie per favorire il cambiamento personale individuate da Rogers e 

menzionate in precedenza125. In ultimo, l’AI stessa diviene modello educativo poiché capace di 

rappresentare e far vivere, nel suo dispiegarsi, reciprocità e sussidiarietà funzionali, scambi 

produttivi di idee, sentimenti, progetti e possibilità, veicolati attraverso la relazione ed espressi 

mediante un linguaggio condiviso ed orientato al futuro, al potenziale già presente ma non 

ancora noto. Nel compiere il suo percorso richiede ai partecipanti di fare leva sul pensiero 

divergente, strategico, sull’autoregolazione emozionale, sul problem solving positivo, 

sull’analisi critica, sulle competenze progettuali, e così via. Il soggetto, impegnato in un 

processo di indagine Appreciative, ne esce fuori potenziato e rinforzato dalla sua stessa 

efficacia trasformativa a livello di apprendimento personale e di gruppo. Un ultimo richiamo in 

ambito educativo,  è d’obbligo per quanto attiene lo sviluppo dell’Appreciative come modello 

di consulenza one-to-one da rivolgere al singolo e non soltanto al gruppo. Questo obiettivo è 

stato perseguito da Jennifer Bloom del   Department of Educational Leadership and Research 

Methodology alla Florida Atlantic University. In qualità di responsabile del servizio di 

orientamento interno al campus universitario la Bloom ha elaborato negli anni  un approccio 

consulenziale definito  Appreciative Advising il cui scopo è quello di aiutare gli studenti a 

diventare agenti efficaci e responsabili del proprio apprendimento (Bloom, 2008) Rispetto al 

tradizionale modello del ciclo 4D la Bloom aggiunge due fasi ulteriori: Disarm e Don’t Seattle.  

La prima è prodromica al processo delle sei fasi previste126 e si concentra sulla creazione di un 

clima facilitante volto a favorire una buona impressione da parte del cliente e la crescita di 

fiducia relazionale e dell’alleanza educativa che quest’ultimo stabilità con il proprio consulente 

scolastico. 

 

                                           
125

 Le tre condizioni rogersiane, necessarie ma non sufficienti, ad avviare il processo di cambiamento nella persona 

sono: empatia, congruenza e valorizzazione positiva non condizionata. 
126

 Le sei fasi elaborate dall’Appreciative Advising di Bloom sono : Disarm, Discovery, Dream, Design, Destiny, 

Don’t Seattle 
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Fig. 2 Modelli dell’Appreciative Inquiry 

 

La fase Don’t Seattle invece si colloca al termine del ciclo perché rappresenta il momento in 

cui il consulente dovrà mantenere alta la motivazione dello studente nel perseguire gli obiettivi 

che si è posto. Gli incontri avranno anche la funzione di monitorare il grado di equilibrio tra 

aspettative dello studente e traguardi effettivamente realizzabili. 

 

In conclusione, nonostante in Italia127 sia ancora poco nota, la metodologia dell’Appreciative 

Inquiry, è stata già impiegata con successo nell’ambito dell’educazione parentale (Trajkovski 

et al. 2012; 2015), pianificazione didattica e management universitario (Cockell, McArthur 

Blair, 2012), valutazione delle risorse umane (Dunlap, 2008), sviluppo di capacità 

imprenditoriali (Assudani, Kilbourne, 2015), apprendimento non formale (Marwah, 2012) e 

formale (Rubin et al., 2011), organizzazione didattica (Yballe, O’Coonor, 2000) e 

imprenditoriale (Cooperrider, 2001), promozione di processi di cambiamento socio-culturali 

(Ridley-Duff, Duncan, 2015) e in molti altri ambiti reperibili dalla lettura scientifica 

internazionale.  

Ritengo  che la scelta di aderire ad una proposta di RA, avente le caratteristiche 

dell’Appreciative Inquiry per la mia ricerca di dottorato, sia stata dettata da alcune 

considerazioni in parte accennate nel paragrafo dedicato alle domande della ricerca. Queste 

fanno riferimento a:  

 

1. La dimensione socio-educativa e positiva del modello dell’AI volta a valorizzare: 

-  lo scambio di esperienze e buone pratiche tra i membri di un gruppo/comunità aventi scopi 

condivisi (Wenger, 2006);  

                                           
127

 Attualmente eccetto Gheno M. (2010) La formazione generativa, Milano, Ed. Franco Angeli; Dario N. (2015) 

Appreciative Inquiry. Una metodologia che rivoluziona la ricerca-azione e le esigue risorse in lingua italiana 

presenti su uno dei siti della comunità di ricercatori Appreciative: www.Appreciativeinquiry.case.edu.  
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- la predilezione di un ambiente  di lavoro facilitante per l’apprendimento dei partecipanti 

(Rogers, 1973) volto a promuoverne la crescita e l’autoefficacia personale e professionale; 

-  le risorse interne del gruppo e gli aspetti positivi e di successo che partecipano al processo di 

cambiamento (Cooperrider; Srivastva, 1987) e che appartengono alle esperienze personali di 

ogni soggetto che vi prende parte. L’AI tende quindi a far emergere tali narrazioni affinché 

diventino strumenti consapevoli, trasversali ed utili a progettare il futuro desiderato.  

- la prospettiva costruttivista di una realtà intesa come processo in continuo divenire che si 

definisce a partire dalla scelta delle parole impiegate per descriverla. L’attenzione verso la 

selezione di una terminologia appropriata influenza il modo in cui l’essere umano percepisce la 

realtà che vive, come confermano le recenti ricerche in ambito neurobiologico128.  

 

2. I riscontri positivi ottenuti dalla metodologia di intervento Appreciative nell’ambito del 

lavoro sociale ed in particolare quelli riferiti alle ricerche condotte in Romania da Stefan 

Cojocaru (Cojocaru, 2010) che ha inteso applicarlo alla supervisione degli assistenti sociali.  

Pur nei limiti di una sperimentazione qualitativa, l’autore ha rilevato notevoli progressi in 

termini di efficacia con gli utenti destinatari degli interventi. L’approccio alla supervisione 

elaborato da Cojocaru, infatti, ha mostrato come i tempi di permanenza presso i servizi sociali 

di riferimento da parte dell’utenza giungevano a dimezzarsi quando i professionisti che li 

seguivano beneficiavano di una supervisione di tipo Appreciative rispetto ad una basata sulla 

rilevazione del deficit e/o degli aspetti problematici presenti nella persona e nel suo ambiente 

di riferimento129. 

Risultati incoraggianti, dunque, seppur circoscritti in un ambito decisamente ristretto come 

campione, che ho ritenuto meritevoli di essere approfonditi e sviluppati anche all’interno del 

lavoro educativo. 

 

                                           
128

 Recenti ricerche in ambito neurobiologico hanno confermato l’esistenza di mappe semantiche nella corteccia 

degli esseri umani la cui funzione è quella di concorrere al processo di elaborazione e comprensione della realtà 

percepita (Huth et al., 2016). Detto altrimenti, una certa parola predispone l’attivazione di una specifica area 

cerebrale e non di un’altra. Questo significa che ogni termine sembrerebbe avere un suo correlato specifico nella 

corteccia umana. I circuiti della memoria associativa (Squire; Kandel, 2010) potrebbero quindi contribuire a 

sollecitare emozioni, pensieri e  sentimenti specifici in risposta a determinati vocaboli. Una conoscenza che seppur 

nota nell’ambito delle metodologie autobiografiche non era ancora stata confermata dagli studi di risonanza 

magnetica funzionale. Alcuni termini dunque possono elicitare una predisposizione verso l’apertura o la chiusura 

nei riguardi dell’altro (Siegel, Bryson, 2018) probabilmente influenzando l’esperienza generale di attivazione o 

disattivazione dei sistemi di esplorazione (Pankseep; Biven, 2014) che ci consentono di fare nuove scoperte 

nell’ambiente circostante senza temere per la nostra incolumità.  
129

 Per verificare l’efficacia dell’intervento Appreciative Cojocaru è ricorso al test sul rischio di abbandono 

infantile. La  somministrazione è stata operata dagli assistenti sociali supervisionati ai loro clienti prima e dopo aver 

beneficiato dell’intervento di supervisione descritto.   
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In conclusione, dopo aver esposto in dettaglio la cornice di riferimento teorica della mia ricerca 

di dottorato, soffermandomi sulle ragioni che mi hanno indotto a prediligere questa particolare 

forma di ricerca azione, passerò ad illustrare nei paragrafi che seguono gli strumenti impiegati 

e le diverse fasi operative della ricerca realizzata. 

 

2.4 Strumenti 

 

Per quanto riguarda gli strumenti di rilevazione mi sono avvalso di  due scale pensate per 

l’autovalutazione dei professionisti.  

In accordo con quanto affermato da Delruelle-Vosswinkel, ho ritenuto che la ricerca azione da 

condurre dovesse dotarsi, pur nella provvisorietà dei suoi enunciati, di un qualche criterio di 

giudizio (Minardi, Cifiello, 2005), vale a dire di strumenti già validati.  

Questo mi ha consentito di rispondere all’esigenza di valutare l’efficacia delle ipotesi di 

intervento elaborate di volta in volta durante il percorso di indagine. Gli strumenti scelti sono 

stati due: le scale di Spencer & Spencer e quelle di Autoefficacia percepita nella gestione dei 

problemi complessi.  

 

1. Le scale di Spencer & Spencer130: queste  prendono in considerazione131, suddivise 

ulteriormente in sottocategorie132 (Spencer & Spencer, 1995), definite di: 

a) realizzazione ed operative (orientamento al risultato, attenzione all’ordine e alla qualità, 

spirito di iniziativa, ricerca delle informazioni); 

b) assistenza e servizio (sensibilità interpersonale, orientamento al cliente) 

c) influenza (persuasività e influenza, consapevolezza organizzativa, costruzione di 

relazioni)  

d) manageriali (assertività e uso del potere formale, lavoro di gruppo e cooperazione, 

                                           
130

 La testimonianza circa l’attualità di queste scale di misurazione deriva dalla loro recente riedizione: Spencer 

L.M., Spencer S.M. (2016). Competenze nel lavoro. Modelli per una performance superiore. Milano: Ed. Franco 

Angeli. 
131

 Data la molteplicità di definizioni esistenti in letteratura relative al concetto di competenza, si è deciso in questa 

sede di intenderlo, in sintonia con Spencer & Spencer, come : “una caratteristica intrinseca individuale che 

causalmente collegata ad una performance efficace/o superiore in una mansione o in una situazione e che è misurata 

sulla base di un criterio stabilito” (Spencer & Spencer, 1995, p. 30).  
132

 Le competenze poste tra parentesi sono le sottovoci appartenenti alla macrocategoria di riferimento. 
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leadership di gruppo133) 

e) cognitive (pensiero analitico, concettuale, capacità tecnico professionale)  

f) efficacia personale (autocontrollo, fiducia in sé, flessibilità, impegno verso 

l’organizzazione).  

Lo strumento, che ho adattato su scala Likert con una misura compresa da 0 (per niente) a 5 

(moltissimo), ha previsto per ciascun item una doppia valutazione a cura del partecipante. La 

prima  esprimeva in che misura il soggetto ritenesse di aver maturato la specifica competenza 

mentre la seconda, gli chiedeva di valutarne l’importanza in termini generali in relazione al tipo 

di lavoro svolto134.    

Questo strumento è stato utilizzato rispetto a quelle competenze che secondo Occulto possono 

ritenersi ascrivibili tra quelle di pertinenza delle professioni educative (Occulto, 2007).  

 

2. La scala di autoefficacia percepita nella gestione dei problemi complessi già impiegata 

dall’ISFOL nelle fasi di consulenza per l’orientamento al lavoro ed elaborata da M. L. Farnese, 

F. Avallone, S. Pepe, R. Porcelli. Lo strumento prevede una valutazione su scala Likert da 1 

(per nulla capace) a 5 (del tutto capace) volta ad indagare le seguenti aree135 :  

 

– Maturità emotiva: riferita alla capacità di gestire lo stress, fronteggiare gli imprevisti e le 

situazioni difficili potendo contare su un adeguato autocontrollo.  

– Finalizzazione dell’azione: la possibilità di darsi obiettivi graduali, concreti e realizzabili 

adattandoli alle competenze personali per renderli perseguibili.  

– Fluidità relazionale: riguarda la convinzione personale delle proprie capacità di interagire e 

confrontarsi con gli altri mantenendo buone relazioni, gestendo i conflitti che possono nascere 

e riuscendo a dare e a  ricevere aiuto. 

 – Analisi del contesto: l’autoefficacia percepita nella lettura dei contesti in cui il soggetto 

opera dimostrando di saper comprendere le richieste dell’ambiente e di adeguare il proprio 

linguaggio alle circostanze del caso.  

 

                                           
133

 L’ulteriore voce sviluppo degli altri , è considerata dagli autori “una speciale versione di quelle di persuasività e 

influenza “ (Spencer & Spencer, 1995 p. 80). Risultando generica e poco chiara nella fase di verifica degli strumenti 

è stata eliminata per non generare confusione.  
134

 La prima misura era contrassegnata dalla lettera a), la seconda dalla p). 
135

 La scala, elaborata dagli autori, le relative indicazioni sono liberamente consultabili al seguente sito: 

http://www.isfol.it/temi/Lavoro_professioni/copy_of_progetti/orientamento-al-lavoro/materiali_scale-di-valori-

bisogni-valori-e-autoefficacia/scala-di-autoefficacia-percepita-nella-gestione-di-problemi-complessi 
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Questa seconda scala è stata introdotta come ulteriore parametro di controllo per la valutazione 

dei dispositivi di intervento impiegati nella ricerca poiché, si sovrappone in parte ad alcune 

delle competenze già indagate con la precedente scala di Spencer & Spencer. 

 

2.5 Fasi della ricerca 

 

A seguito di una disamina delle ricerche esistenti e della consultazione della letteratura 

disponibile in tema di supervisione nel lavoro socio-educativo ho deciso di progettare la ricerca 

suddividendola in tre momenti distinti: pre test, intervento e post test.  

 

2.6.1 Pre test 

 

Nel corso della prima fase ho realizzato indagini esplorative sul campo, somministrato le scale 

per le competenze professionali e formato i gruppi sperimentali e di controllo. Nello specifico 

ho attuato quanto segue: 

 

a) Elaborazione e somministrazione di un questionario sul tema della supervisione rivolto a 

pedagogisti ed educatori. Lo strumento impiegato è stato organizzato in 39 items con un 

struttura che prevedeva risposte: 

 

- a scelta multipla, con selezione di più opzioni in ordine ad uno specifico quesito;  

- aperte, per consentire la successiva analisi del contenuto delle risposte; 

- chiuse,  per le dichiarazioni si/no e per rilevare le informazioni utili a determinare tempo 

di durata e frequenza di un/a particolare evento/attività; 

 

Lo scopo prefissato ai fini della ricerca era quello di indagare gli aspetti anagrafici dei 

partecipanti all’indagine e quelli specifici propri della supervisione. I diversi quesiti 

riguardavano quindi:  

 

- età, genere e titolo di studio; 

- tipo di professione svolta; 

- anni di esperienza professionale totali e anni di lavoro prestati nell’ultimo servizio;  

- forma contrattuale; 
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- reddito dichiarato; 

- frequenza e durata degli incontri; 

- titolo di studio e qualifica del supervisore; 

- percezione e utilità degli incontri;  

- aree di lavoro sulle quali si concentra il lavoro di supervisione;  

- casistica affrontata; 

- fattori individuali, di gruppo e riferiti agli utenti il processo di supervisione dovrebbe 

rinforzare; 

- abilità e competenze necessarie al supervisore; 

  

Dei risultati del questionario darò conto nei prossimi paragrafi. 

 

b) Creazione dei gruppi per la ricerca. I gruppi che ho formato sono stati otto: quattro 

sperimentali e quattro di controllo. La loro composizione prevedeva tre categorie di operatori: 

studenti in formazione, operatori socio-educativi senza titolo e professionisti con titolo. Nello 

specifico ho provveduto ad organizzarli come segue:  

 

- Primo gruppo di supervisione: studenti/esse del corso di laurea in Scienze 

dell’educazione frequentanti l’insegnamento di tirocinio  dell’anno accademico 2016/2017. I 

partecipanti erano sei per il gruppo sperimentale e sei per quello di controllo. 

 

- Secondo gruppo di supervisione: operatori/trici educativi/e privi del titolo di studio in 

Scienze dell’educazione. Il gruppo sperimentale operava all’interno di una casa famiglia 

mentre quello di controllo nel settore dell’educativa domiciliare. I partecipanti erano sette per il 

gruppo sperimentale e sette per il gruppo di controllo. 

 

- Terzo e quarto gruppo di supervisione: educatrici socio-pedagogiche e pedagogiste 

laureate. Per il terzo ed il quarto ciclo il numero dei partecipanti erano inizialmente pari ad 

undici poi ridotti rispettivamente a nove e a sette, mentre nei  gruppi di controllo sono rimasti 

undici136.  

 

                                           
136

 Il numero dei partecipanti si è ridotto a seguito della violazione della regola sulla frequenza degli incontri di cui 

dirò nel passaggio successivo.  
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c) Programmazione degli incontri di supervisione. Gli incontri di supervisione sono stati 

organizzati in quattro cicli . Ogni ciclo si componeva di cinque incontri totali della durata di 

due ore ciascuno.  

 

d) Firma dell’incarico di supervisione, il consenso informato e il trattamento dei dati 

sensibili . Durante il primo incontro di ogni ciclo di supervisione ho provveduto a: 

 

- definire le regole sulla frequenza degli incontri coi partecipanti dei gruppi sperimentali e 

di controllo137.  Vista la brevità di durata dell’intervento proposto, ho ritenuto di concedere 

un’assenza massima consentita nel corso dei cinque incontri programmati, oltre la quale non 

sarebbe stato più possibile prendere parte al protocollo di sperimentazione. 

 

- far firmare un incarico di supervisione appositamente elaborato per l’occasione 

unitamente ad un modulo di informativa e consenso al trattamento personali dei dati sensibili. 

 

e) Presentazione e somministrazione delle scale. Durante il primo incontro di ogni ciclo ho 

presentato ai partecipanti le istruzioni per la compilazione delle scale di Spencer & Spencer e 

quelle di autoefficacia percepita per la gestione dei problemi complessi.  Poi provveduto alla 

loro somministrazione sia  per i gruppi di controllo che per quelli sperimentali. 

 

2.6.2 Fase di intervento 

 

Dopo aver concluso la fase di pre test mi sono dedicato ad avviare i cicli di supervisione. Negli 

intervalli tra un incontro e l’altro, ho  documentato, all’interno di un diario della ricerca138, di 

ogni descrizione, intuizione, sentimento, connessione e sviluppo possibile (Mortari, 2003) 

collegati alla situazione di ricerca sul campo. Il ricorso al diario mi ha permesso di coltivare 

una pratica riflessiva sistematica sui dati raccolti,  realizzando un’epistemologia procedurale  

(Mortari, 2013) volta ad elaborare ipotesi di lavoro induttive e provvisorie, che si sono rivelate 

utili per impostare ed affinare le successive modalità di intervento di supervisione durante la 

ricerca .   

                                           
137

  I gruppi di controllo sono stati condotti dalla prof.ssa Daniela Consales  che ringrazio. 
138

 Dalla Mortari viene definito diario della vita della mente in Mortari L. (2003). Apprendere dall’esperienza. Il 

pensare riflessivo nella formazione. Roma: Carocci editore 
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Ogni ciclo di incontri è stato caratterizzato da fasi di:  

 

Esplorazione. Si tratta della fase che Orefice definisce “aurorale” perché volta a rilevare segni, 

codici e linguaggi che si strutturano nelle profondità biografiche degli attori che partecipano al 

processo di ricerca (Orefice, 2006). Si tratta di impliciti di fondo con cui ogni membro carica di 

aspettative il setting relazionale che si appresta a vivere. E’ importante che questi costrutti 

possano emergere liberamente nella fase iniziale dell’incontro così da facilitare la loro messa in 

discussione da parte del soggetto acquisendo nuovi modi e prospettive per interpretare 

l’esperienza della realtà .   

 

Intervento/azione.139 L’intervento, durante gli incontri di supervisione si è posto l’obiettivo  di 

dare spazio ai bisogni di autodeterminazione dei partecipanti. L’azione si è mossa quindi 

all’interno di mondi esperienziali, concettuali, emozionali, riflessivi, narrativi, dei 

supervisionati che hanno consentito di tessere la trama essenziale da cui cogliere gli indizi 

necessari per sistematizzare il profilo di intervento più idoneo a rispondervi.  

Il flusso degli scambi, tra ricercatore e partecipanti, è avvenuto in un ciclo relazionale  continuo 

di rottura, riparazione, ristrutturazione, reintegrazione e riequilibrio, il cui scopo è stato quello 

di rinforzare l’alleanza e la fiducia di base nei riguardi del supervisore e tra i singoli membri 

del gruppo. Il lavoro di fondo, in linea con una metodologia di intervento Appreciative che sarà 

approfondita nei prossimi paragrafi, ha insistito sulla necessità di far emergere le componenti 

costruttive e di successo già presenti nella relazione di aiuto e nella persona del professionista 

pur non negando l’esistenza di comprensibili criticità.  

 

Raccolta dei dati. Per la fase di raccolta dei dati ho tenuto conto della necessità di ridurre al 

minimo le distrazioni durante la conduzione degli incontri di supervisione e per tale ragione ho 

provveduto alla loro registrazione140. Ogni singola sessione di supervisione è stata trascritta 

minuziosamente, nell’intervallo tra un incontro e l’altro, prediligendo una metodologia 

etnografica e preservando ogni punteggiatura della comunicazione che lasciasse intravedere la 

                                           
139

 Nel terzo capitolo la fase dedicata all’intervento, qui solo accennata, sarà ripresa in dettaglio analizzando alcuni 

passaggi degli incontri di supervisione svolti, ritenuti significativi per le finalità della ricerca condotta. 
140

 La soluzione addotta è stata quella di archiviare i dati su supporto audio mediante due registratori digitali stereo 

forniti di specifici filtri per la riduzione del rumore di fondo. I due apparecchi, posti specularmente in direzione 

opposta, mi hanno consentito di catturare ogni parola in dettaglio durante gli incontri svolti. 
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possibilità di uno spazio di approfondimento141, comprensione ed esplorazione di quanto 

accaduto durante l’incontro nella fase successiva di analisi del parlato. 

 

2.6.3 Post Test 

 

Al termine degli incontri effettuati per ogni ciclo programmato ho organizzato il lavoro come 

segue: 

 

Somministrazione delle scale. Alla conclusione del quinto incontro ho somministrato 

nuovamente le scale di Spencer & Spencer e quelle di autoefficacia percepita per la gestione 

dei problemi complessi a tutti i partecipanti del gruppo sperimentale e di controllo142.  

 

Analisi degli incontri. L’analisi condotta sulle registrazioni degli incontri aveva per scopo di 

verificare: 

 

a) il tipo di feedback utilizzati da parte del supervisore e dei partecipanti, e in particolare le 

restituzioni di valorizzazione degli aspetti positivi delle vicende riportate, ricorrendo ad un 

linguaggio di natura non deficitaria; 

b) la circolarità e il ritmo degli scambi  tra partecipanti e la capacità di coinvolgere il resto 

del gruppo nel fornire supporto a colei/lui che esponeva la situazione/problema; 

                                           
141

 Negli ultimi due cicli di supervisione ho ritenuto opportuno al termine dei cinque incontri effettuati, per meglio 

valutare la globalità dell’esperienza dei partecipanti, realizzare una breve intervista di monitoraggio della durata di 

circa otto minuti. 
142

 Per i gruppi di controllo ho provveduto come segue: 

1. Primo ciclo. Prima e dopo cinque incontri di supervisione con frequenza quindicinale; 

2. Secondo e terzo ciclo. Prima e dopo cinque incontri di supervisione con frequenza mensile; 

3. Quarto ciclo. Prima e dopo i cinque incontri effettuati con il gruppo sperimentale a distanza di 42 giorni tra 

la fase di pre e post test#.  

Questa differenziazione tra i gruppi è dovuta alla diversa programmazione degli incontri di supervisione delle 

strutture presso cui operavano i partecipanti ai gruppi di controllo. Nel secondo e terzo ciclo ho rispettato la 

variabile relativa al numero degli incontri, che nello specifico avvenivano mensilmente . La scelta di procedere in 

questo modo però ha inevitabilmente generato uno sfasamento temporale in relazione al termine degli interventi di 

supervisione tra  gruppi di controllo e gruppi sperimentali. Questi ultimi infatti iniziavano  e concludevano il loro 

ciclo di incontri  nello spazio di 40 giorni circa mentre quelli di controllo li terminavano in cinque mesi (uno al 

mese). Nell’ultimo ciclo di supervisione dunque ho ritenuto opportuno agire diversamente tenendo ferma la 

variabile temporale e somministrando le scale al gruppo di controllo all’inizio e al termine del ciclo di incontri 

previsto per il gruppo sperimentale ( 42 giorni). 
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c) l’elaborazione di rimandi empatici strutturati su livelli diversificati che tenessero conto 

dell’emozione emersa e/o del contenuto descrittivo di quanto riferito associandolo ad una 

specifica emozione (Gordon, 2013);   

d) la presenza di ipotesi di lavoro alternative, rispetto agli interventi professionali messi in 

campo dal supervisionato, che gli consentissero di  accrescere le proprie competenze personali 

e le abilità di aiuto richieste dalla situazione; 

e) la rielaborazione consapevole, da parte del professionista, dei vissuti emozionali associati 

agli eventi narrati in supervisione in modo da poterli rileggere con la necessaria presa di 

distanza;  

 

Questa verifica mi ha consentito di monitorare la qualità della relazione esistente tra 

supervisore e supervisionato, che risulta indispensabile per dare vita ad una buona alleanza 

professionale tra i due, generando un clima di fiducia reciproca e di emancipazione 

professionale.  

 

Implementazione degli approcci di supervisione. La lettura delle trascrizioni e delle 

annotazioni effettuate, l’ascolto del materiale audio e la ricostruzione del quadro complessivo  

degli incontri effettuati per mezzo delle fasi appena descritte, mi ha consentito di sperimentare 

approcci di supervisione Appreciative che sono stati implementati gradualmente nel corso della 

ricerca. Nel terzo capitolo del presente lavoro avrò modo di soffermarmi su questi aspetti in 

riferimento agli interventi proposti . 

 

 

 Sintesi fasi operative della ricerca 

Tabella n. 3 

Gruppo 

sperimentale 

Gruppo 

di 

controllo 

N.

G.

S. 

N.

G

.C

. 

Pre test G.S. e G.C. Intervento - 

Incontri 

Post test G.S. Post test G.C. 

Studenti/esse corso di 

laurea in Scienze 

dell’educazione - 
Università di Roma 

Tre 

Studenti/e

sse corso 

di laurea 
in Scienze 

dell’educa

zione - 
Università 

di Roma 

Tre 

6 6 Programmazione incontri 

 

Firma incarico, consenso 
informato e trattamento dei  

dati sensibili. 

 
Somministrazione delle  

Scale di autoefficacia per la 

gestione dei problemi 
complessi e quelle di 

competenze sul lavoro di 

Spencer & Spencer. 

Cinque incontri di 

supervisione a 

cadenza 
quindicinale; 

 

Durata prevista per 
ogni incontro : 2 

ore 

 
Esplorazione 

Intervento di 

supervisione 
Raccolta dei dati  

Al termine dell’intervento 

- Scale come pre test 

somministrate al termine 
degli incontri organizzati 

su base quindicinale. 

 
 

Analisi degli incontri  

Implementazione degli 
approcci di supervisione 

Somministrazione delle  

Scale di autoefficacia 

per la gestione dei 
problemi complessi e 

quelle di competenze sul 

lavoro di Spencer & 
Spencer al termine del 

numero di 5 incontri di 

supervisione 
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Operatori senza titolo 
- Staff operativo di 

casa famiglia 

Operatori 
senza 

titolo - 

Staff 
operativo 

educativa 

domiciliar
e 

7 7 Programmazione incontri 
 

Firma incarico, consenso 

informato e trattamento dei  
dati sensibili. 

 

Somministrazione delle  
Scale di autoefficacia per la 

gestione dei problemi 

complessi e quelle di 
competenze sul lavoro di 

Spencer & Spencer. 

Cinque incontri di 
supervisione a 

cadenza 

quindicinale; 
 

Durata prevista per 

ogni incontro : 2 ore 
 

Esplorazione 

Intervento di 
supervisione 

Raccolta dei dati  

 

Al termine dell’intervento -
Scale come pre test 

somministrate al termine 

degli incontri organizzati su 
base quindicinale. 

 

 
Analisi degli incontri  

Implementazione degli 

approcci di supervisione 
 

Somministrazione delle  
Scale di autoefficacia per 

la gestione dei problemi 

complessi e quelle di 
competenze sul lavoro di 

Spencer & Spencer al 

termine del numero di 5 
incontri di supervisione 

 

Operatori con titolo - 

Educatori e 
pedagogisti - Gruppo 

aggregato su base 

spontanea 

Operatori 

con titolo 
- 

Educatori 

e 

pedagogis

ti - 

Gruppo 
eterogene

o di pari 

entità 
numerica 

nell’ambit
o di una 

cooperati

va che si 
avvale 

della 

supervisio
ne. 

9 11 Programmazione incontri 

 
Firma incarico, consenso 

informato e trattamento dei  

dati sensibili. 

 

Somministrazione delle  

Scale di autoefficacia per la 
gestione dei problemi 

complessi e quelle di 

competenze sul lavoro di 
Spencer & Spencer. 

Cinque incontri di 

supervisione a 
cadenza settimanale; 

 

Durata prevista per 

ogni incontro : 2 ore 

 

Esplorazione 
Intervento di 

supervisione 

Raccolta dei dati  
 

Al termine dell’intervento -

Scale come pre test 
somministrate al termine 

degli incontri organizzati su 

base settimanale. 

 

 

Analisi degli incontri  
Implementazione degli 

approcci di supervisione 

 

Somministrazione delle  

Scale di autoefficacia per 
la gestione dei problemi 

complessi e quelle di 

competenze sul lavoro di 

Spencer & Spencer al 

termine del numero di 5 

incontri di supervisione 

Operatori  
con titolo - Educatori 

e pedagogisti- 

Gruppo aggregato su 

base spontanea 

 

 

Operatori 
con titolo 

- Gruppo 

eterogene

o di pari 

entità 

numerica 
nell’ambit

o di una 

cooperati
va che si 

avvale 

della 
supervisio

ne. 

7 11 Programmazione incontri 
 

Firma incarico, consenso 

informato e trattamento dei  

dati sensibili. 

 

Somministrazione delle  
Scale di autoefficacia per la 

gestione dei problemi 

complessi e quelle di 
competenze sul lavoro di 

Spencer & Spencer. 

Cinque incontri di 
supervisione a 

cadenza settimanale; 

 

Durata prevista per 

ogni incontro : 2 ore 

 
Esplorazione 

Intervento di 

supervisione 
Raccolta dei dati  

 

Al termine dell’intervento -
Scale come pre test 

somministrate al termine 

degli incontri organizzati su 

base settimanale. 

 

 
Analisi degli incontri  

Implementazione degli 

approcci di supervisione 
 

 

Somministrazione delle  
Scale di autoefficacia per 

la gestione dei problemi 

complessi e quelle di 

competenze sul lavoro di 

Spencer & Spencer dopo 

42 giorni, pari al periodo 
di tempo necessario ad 

effettuare gli incontri 

previsti col gruppo 
sperimentale 

 

 

Giunto al termine del presente paragrafo reputo utile riassumere l’intero percorso della ricerca 

condotta attraverso l’elaborazione di una tavola sinottica che ne riprenda i principali passaggi. 

L’osservazione delle diverse fasi sperimentali che sono state illustrate e commentate nel corso 

di questo capitolo mi ha consentito di procedere con una verifica diretta  sul campo utile a 

testare l’efficacia del modello di supervisione Appreciative che verrà ripreso e analizzato in 

dettaglio nell’ultimo capitolo di questo lavoro di tesi dottorale. Tuttavia prima di addentrarmi 

nella sua disamina approfondita i paragrafi che seguono vogliono dare conto in dettaglio dei 

risultati emersi dall’esperienza dei caffè pedagogici in Italia con particolare riguardo alla loro 

nascita, organizzazione e finalità. Attraverso l’analisi tematica condotta sui diari raccolti a 
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seguito degli incontri realizzati avrò modo di evidenziare la continuità di alcune problematiche 

connesse all’esperienza professionale di educatori e pedagogisti, che operano nell’ambito della 

relazione di aiuto, i cui bisogni e sentimenti espressi hanno lasciato intravedere l’utilità di 

introdurre un dispositivo di supervisione Appreciative capace di supportarli nella loro 

quotidianità operativa. A partire da tale consapevolezza,   la parte conclusiva del capitolo 

illustrerà i risultati di un’indagine qualitativa condotta tramite questionario somministrato a 

distanza  a pedagogisti ed educatori, e volto a rilevare la percezione della supervisione da parte 

di questi ultimi sui luoghi di lavoro. 
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2.7 I caffè pedagogici italiani: costruire una comunità di professionisti 

 

 

I Caffè pedagogici, nati da una semplice intuizione come ho già riferito nei paragrafi 

precedenti, sono ormai una realtà consolidata in Italia. Con circa 70 eventi all’attivo143, in 

buona parte documentati da resoconti diaristici stilati dai partecipanti, questi incontri si 

configurano quale opportunità concreta di crescita professionale e di maturazione di un agire 

educativo riflessivo e corale: basato sulla valorizzazione e la legittimazione della prassi 

esperienziale e delle conoscenze acquisite lungo i percorsi di formazione curriculare formali, 

non formali e informali. Ogni attore chiamato a svolgere funzioni educative può trovare, nello 

scenario dei caffè pedagogici, una risorsa reticolare di significati, prospettive e contributi, 

mediante i quali rileggere il proprio excursus professionale attribuendovi un nuovo orizzonte di 

senso. La valenza trasformativa di questi incontri va in ordine ad un continuo riadeguamento, 

ristrutturazione e ri-sistematizzazione delle conoscenze e delle acquisizioni pregresse. Il loro 

scopo è volto a problematizzare il noto, esplicitando l’implicito che guida le azioni quotidiane 

dei partecipanti ai caffè pedagogici in rapporto alla formazione, allo sviluppo professionale e 

alla promozione di qualità umane e sociali. Gli strumenti di elezione, scelti per conseguire tali  

finalità sono il dialogo accrescitivo e l’incontro, che rispondono alla ormai acquisita 

consapevolezza di una realtà sociale perennemente condivisa e interdipendente; co-costruita 

attraverso la mediazione dei significati che abitano la quotidianità del mondo, la cui 

comprensione si rende necessaria per dare piena attuazione alle  potenzialità presenti in ogni 

essere umano. Il dialogo accrescitivo qui inteso, si delinea in modo diverso dal semplice 

scambio/acquisizione/riproduzione di conoscenze. L’esperienza personale, organizzata per 

mezzo di schemi e costrutti (Kelly, 2004) , viene sottoposta ad una riflessione critica profonda 

durante i caffè pedagogici, grazie ad un incontro polisemico che la ridefinisce in chiave 

consapevole. Si tratta a ben vedere di quel necessario processo di coscientizzazione freiriana144 

che restituisce all’individuo la portata etica del proprio agire, invitandolo ad assumersene il 

carico e la responsabilità in rapporto alla convivenza con gli altri suoi simili. Questa particolare 

                                           
143

 Le città nelle quali ad oggi sono stati organizzati i caffè pedagogici sono: Milano, Genova, Torino, Parma, 

Bologna, Ravenna, Lucca, Firenze, Venezia, Padova, Caravaggio, Roma, Cassino, Napoli, Lecce, Taranto, Bari, 

Arezzo, Palermo, Messina, Todi, Grottammare, Cagliari e Cosenza. In questi giorni anche le città di Brescia, 

Bergamo e Bassano del Grappa sono impegnate nel definire il loro primo incontro. Un primo caffè nazionale è stato 

tentato nel 2016 a Fara in sabina (RI). SI aggiungano inoltre i due caffè pedagogici realizzati a Berlino. 
144

 L’accostamento tra caffè pedagogici e circoli culturali freiriani è stato ribadito da Riziero Zucchi (Università di 

Torino) nell’incontro svoltosi a Torino. 
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forma di dialogo ha dunque l’intento di ispessire e irrobustire il nostro modo di giungere a 

formulare ipotesi, teorie e convinzioni circa determinati aspetti della vita professionale, sociale 

e culturale.  

Uno degli aspetti di maggior rilievo, testimoniato da chi partecipa  ai caffè pedagogici, è un 

ritorno  alla quotidianità  con idee, sentimenti, energia, speranze e nuovi propositi per 

affrontare il rispettivo percorso di vita professionale con una consapevolezza diversa. 

Quest’ultima è da ricondursi alla possibilità di entrare in una narrazione comune, la cui trama 

condivisa facilita il diffondersi di una cultura e di una prassi pedagogica collettiva. Il singolo 

professionista, riflettendosi nelle parole e nei discorsi di altri colleghi, sperimenta la potenza 

generatrice dell’intersoggettività-interdipendente. Si ridefinisce alla luce delle risorse e delle 

problematiche che sente di poter condividere con altri professionisti, i quali si concedono in 

uno spazio-tempo dedicato, delimitato e sicuro, entro cui indagare il flusso continuo della vita 

professionale e di quei fattori di crescita necessari ad ogni percorso educativo di umanazione. 

Questo genere di considerazioni, nate dalle prime impressioni raccolte sui caffè pedagogici 

sembravano andare nella direzione di confermare alcune delle ipotesi formulate riguardanti i 

bisogni professionali di riconoscimento, aggregazione e valorizzazione delle figure educative. 

Durante il primo anno di dottorato ho deciso quindi di dedicarmi con maggiore sistematicità 

allo studio e all’approfondimento di questo nuovo movimento informale di professionisti 

dell’educazione.  

Alla luce della documentazione diaristica raccolta e della sua successiva analisi tematica sono 

giunto ad individuare i collegamenti esistenti tra gli aspetti operativi dei  caffè pedagogici e le 

fondamenta teoriche che ne sostenevano l’impianto generale. Ho provveduto inoltre a 

sintetizzare le diverse modalità di organizzazione degli incontri realizzati dai professionisti nel 

corso degli anni, rintracciando alcuni elementi di tipizzazione logistica che sembravano 

ricorrere con una certa frequenza.  

La complessità di questo lavoro di sintesi mi ha fornito, unitamente allo studio della letteratura 

disponibile sul tema delle professioni, quanto necessario per poter confermare le mie intuizioni 

iniziali riguardanti le istanze e le necessità di pedagogisti ed educatori socio-pedagogici.  

Nei paragrafi che seguono avrò modo di riprendere ed esporre in modo particolareggiato alcuni 

di questi aspetti, mentre si rimanda ad altra sede per opportuni approfondimenti riguardanti 

l’esperienza dei caffè pedagogici145. 

                                           
145

 Olivieri F. (2018). I caffè pedagogici in Italia. Studi sulla Formazione: n.21 Vol. 1,  pp. 171-188 DOI: 

http://dx.doi.org/10.13128/Studi_Formaz-23097 . La prima forma di Caffè pedagogico è stata strutturata dai 

partecipanti al social group di Facebook come incontro informale ed intimo tra colleghi, educatori e pedagogisti in 

http://dx.doi.org/10.13128/Studi_Formaz-23097
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2.7.1 I presupposti teorici  

 

L’intento di individuare riferimenti teorici distintivi dei caffè pedagogici attraverso lo studio 

sistematico della documentazione prodotta in presenza e a distanza, si è rivelata un’impresa 

tutt’altro che semplice. La complessità delle interazioni e la ricchezza dei contributi individuali 

offerti dai partecipanti mi hanno fatto propendere nella direzione di riconoscere all’esperienza 

dei caffè pedagogici un debito più  ampio e diversificato sotto il profilo epistemologico, 

riconducibile ad almeno quattro orientamenti teorici:  

 

1. La pedagogia freiriana. La componente critica e problematizzante rappresenta un basso-

continuo che accompagna l’andamento dei caffè pedagogici dettandone il ritmo e la profondità 

di esplorazione. Consapevoli che ogni teoria della conoscenza sulla realtà ha natura 

provvisoria, la pedagogia critica si rivela indispensabile quale prasseologia di acquisizione dei 

dati e di interpretazione dei fenomeni. Nessun partecipante giunge ai caffè facendosi portatore 

di una realtà indiscussa. Ogni attore dovrà quindi fare i conti con la propria disponibilità 

interna ed esterna a mettersi in gioco con tutto il suo patrimonio di conoscenze e valori. Il 

tentativo di arroccamento dietro  titoli, anni di esperienza o presunte competenze specialistiche 

acquisite, costituiscono elementi di depotenziamento della spinta vitale che è propria del 

discorso pedagogico-educativo all’interno di questa dimensione di incontro. I caffè pedagogici 

tentano di connettersi alla realtà quotidiana dei saperi postmoderni che si caratterizzano 

secondo Cambi per la loro crescita esponenziale, una maggiore presenza e produttività sociale, 

una riflessività critica e metacritica che li induce ad una ridefinizione epistemica capace di 

mutarne “volto, confini, ordini e prospettive” (Cambi, 2006, p.52).  

 

2. L’approccio umanistico-rogersiano. L’impronta umanistica pervade l’intero setting dei caffè 

pedagogici in cui, i valori inerenti lo sviluppo e l’empowerment personale ,trovano posto 

accanto alle tre condizioni formulate da Carl Rogers per garantire un ambiente di 

                                                                                                                                        
primis. A partire da circa due anni è stata inoltre istituita anche una forma di supporto gratuito a distanza per la 

supervisione di casi. Qui è sufficiente riferire che rispetto al gruppo social principale, quello dedicato alla 

supervisione resta più intimo e contenuto come dimensioni (circa 110 membri contro gli oltre 4.900 presenti nel 

Caffè pedagogico nazionale). L’accesso è inoltre consentito soltanto ai professionisti con un’adeguata preparazione 

tecnica e che operano sul campo, affinché gli interventi possano disporre di una consulenza specifica di livello 

avanzato vista la delicatezza e la riservatezza degli argomenti trattati.  
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apprendimento facilitante. Se una delle finalità degli incontri consiste nel generare nuove forme 

di conoscenza relazionale, le indicazioni dello psicologo americano si rivelano fondamentali e 

preziose affinché la persona e i suoi modi di essere, possano fluire liberamente senza essere 

soggetti a proibizioni preventive laddove non arrechino danno fisico, sociale o mentale ad altri 

membri coi quali vengono ad  interagire.  

I presupposti facilitanti di cui ci parla Rogers sono riconducibili alle tre caratteristiche 

necessarie che rappresentano il perno su cui ruota la concezione di caffè pedagogico:  

a) Considerazione positiva e non condizionata. Trattasi della capacità di entrare in relazione 

con l’altro senza filtri condizionanti. Ciò significa porsi nella modalità di accettare ogni 

sentimento e pensiero di cui l’altro si fa portatore anche quando non ne condividiamo affatto le 

finalità e le azioni conseguenti. Ogni essere umano infatti tende a svilupparsi e ad attuare il 

proprio potenziale inespresso nella migliore forma che ritiene possibile per se stesso e con gli 

strumenti di cui dispone in quel preciso momento. Questo può dare vita anche ad atteggiamenti 

disfunzionali, meritevoli di disapprovazione da parte di altri suoi simili, ma in alcun modo ne 

esauriscono il valore umano né lo limitano al solo rapporto con ciò che esprime. Considerare 

l’altro significa, etimologicamente parlando, “interrogarlo sul suo destino come si interrogano 

gli astri del cielo”146. Si riferisce ad una predisposizione intima che ci invita a porci accanto 

all’altro “da persona a persona”147 (Rogers, 1967), con tutto il nostro carico di incompletezza e 

perfettibilità, per vedere ed ascoltare la sua realtà senza formulare giudizi a priori che ne 

potrebbero ostacolare il libero flusso del suo porsi e riproporsi all’esperienza del soggetto che 

la accoglie. Si può quindi non essere d’accordo con quanto viene espresso da un altro/a collega 

ma questo non avvalora in alcun modo la delegittimazione della sua narrazione 

fenomenologica. Direi anzi che è proprio da questo senso di perturbazione, per dirla con 

Dewey, che l’indagine e l’esplorazione condivisa delle tematiche educative presenti nei caffè, 

trova uno spazio proprio di definizione progressiva. La realtà non è mai una, ma è sempre 

vincolata dal rapporto che ognuno di noi instaura tra se stesso e gli oggetti/fenomeni che 

incontra lungo il suo percorso personale e professionale. Il facilitatore dei caffè osserva quindi 

questo principio cardine predisponendosi all’epoché, alla sospensione del giudizio sull’altro per 

giungere ad una piena comprensione della sua esperienza. Ogni collega emerge da una storia 

che si caratterizza per punti di forza e limiti. Entrambe non ci dicono nulla sul suo valore 

intrinseco ma riferiscono soltanto di quanto gli è stato possibile attuare in rapporto ai mezzi e 

                                           
146

 Termine verificato sul dizionario etimologico on line www.etimo.it 

147
 Espressione mutuata dal titolo di una celebre opera di Carl Rogers e Barry Stevens riportata in bibliografia. 
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alle disponibilità del momento. Per gli educatori e i pedagogisti comprendere e fare propria 

questa caratteristica rogersiana è oltremodo fondamentale per implementare la loro capacità di 

accogliere la diversità e l’interculturalità presente in ogni soggetto umano.  

 

b) Empatia. E’ stato scritto molto in merito ed io stesso mi sono soffermato adeguatamente in 

altre sedi148 quindi mi limiterò ad accennarla. Nei caffè pedagogici l’empatia si rivela 

attraverso un ascolto attento, caloroso e partecipato dei sentimenti altrui. Ricorrendo, ove 

possibile per disponibilità di tempo, a rimandi (o rispecchiamenti) più o meno elaborati da 

parte del facilitatore il cui scopo sarà quello di fornire al narratore la certezza di sentirsi 

presente ed accolto nel sistema di cura e di riferimento interno dell’altro. L’empatia non 

legittima soltanto i sentimenti ma anche il soggetto che ne fa esperienza. Avvertirsi riconosciuti 

da un nostro simile ci sprona a dare voce a quei dialoghi interni che nutrono la persona e le 

componenti antropologiche che le sono proprie.  

 

c) Congruenza. Tratta dalla terminologia geometrica la congruenza è quella particolare 

caratteristica che scorgiamo quando, ponendo una figura su un’altra, i confini di entrambe si 

sovrappongono perfettamente. Nello specifico del linguaggio rogersiano, la congruenza 

riguarda almeno due aspetti: il primo va nella direzione di una presa di contatto profonda col 

proprio mondo interno. Con il fluire di sentimenti ed emozioni che si presentano all’esperienza 

di ognuno e che possono essere colti ed espressi con naturalezza e autenticità. In sostanza la 

persona che esercita la propria congruenza è quella capace di avvertire, comprendere e 

condividere quanto i suoi stati interni le rivelano in rapporto ad una specifica esperienza di vita. 

Dirsi dispiaciuti, arrabbiati, grati, felici, appagati, etc. rivela all’altro il nostro fluire interiore 

come un torrente che si specchia nel letto che lo contiene. La potenza di questo strumento però 

non si limita ad un dire per far conoscere ma procede oltre, avocando a sé un secondo aspetto 

straordinario: quando mi rivelo nella pienezza del mio sentire, concedo uno spazio entro il 

quale l’altro si avverte meritevole di autenticità. La congruenza riguarda la nostra capacità di 

uscire dal ruolo (educatore, genitore, docente, etc.) per predisporci verso una simmetria 

dialogica che rende possibile dapprima l’incontro umano tra l’Io e il Tu, e la sua conseguente 

trasformazione in un Noi denso, articolato e progettuale. In questo senso la congruenza è la 

mano che guida la trama della relazione. La esplicita attraverso uno scambio umano che non 
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 Per approfondimenti si rimanda a Olivieri F. (2016). Educazione e neurobiologia: cervello, empatia e processi 

morali. Roma: Aracne editrice. 
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soffre di costrutti limitanti, di ciò che è buono o non buono dire ma si avvalora nel riscoprire la 

pienezza dei sentimenti e delle emozioni che ciascuno è in grado di sperimentare e condividere 

individualmente e collettivamente. Ancora. La congruenza si prefigge l’obiettivo di rendere 

ogni soggetto presente a se stesso sintonizzando ciò che sente con ciò che esprime nella piena 

decisione di condividerlo parzialmente o totalmente con altri suoi simili. Va da sé che una tale 

caratteristica. data la sua complessità non è ravvisabile in ogni facilitatore dei caffè pedagogici. 

  

3. La prospettiva della comunità di pratiche. Elaborata da Etienne Wenger è forse la 

dimensione teorico-pratica più nota ai professionisti del settore educativo. Non potendo dare 

conto in modo esaustivo della sua complessità, mi limiterò a citarne alcuni degli aspetti che 

potremmo definire essenziali alla costruzione di una cornice teorica di riferimento dei caffè 

pedagogici. Il primo di questi riguarda il binomio partecipazione/reificazione. La prima ci 

chiama in causa in qualità di persone che prendono parte ad un processo di 

conoscenza/disvelamento della realtà, mentre la seconda concerne i mezzi e gli strumenti 

attraverso cui riproduciamo quelle rappresentazioni del mondo (valori, atteggiamenti, credenze, 

conoscenze, etc.) di cui ci serviamo per entrare in relazione con l’altro partecipando 

congiuntamente ad una determinata esperienza. Nei caffè pedagogici, partecipare e reificare, 

costituiscono un binomio ricorsivo virtuoso che si arricchisce e si integra  modificando il modo 

di darsi dei partecipanti all’interno di una dimensione intersoggettiva.  

Un’ulteriore caratteristica delle comunità di pratiche rimanda allo scambio inerente il 

repertorio. Questo può essere definito come sedimentazione di agiti/esperienze/modalità 

attraverso le quali un determinato professionista esercita la propria expertise, aspetto che come 

si avrà modo di riferire nel prossimo capitolo, rientra a pieno titolo nella corrente di scambio 

presente in ogni gruppo di supervisione professionale. Da un punto di vista socio-costruttivista, 

ogni elemento repertato detiene una componente storica che riflette la dimensione partecipata 

nell’ottica di un impegno reciproco che si manifesta nel confronto tra le diverse pratiche 

professionali in uso . Di contro però tali evidenze non sono mai date in modo esaustivo ma 

riflettono un certo grado di ambiguità dovuta al linguaggio e all’ermeneutica con cui si narrano 

tali  fenomeni. Viene così a costituirsi per ogni pratica assunta un nucleo centrale più solido ma 

mai completamente chiuso nella sua area periferica. Questa acconsente ad una zona franca 

entro la quale ogni convincimento è soggetto ad una negoziazione sociale possibile come  ci 

ricorda Wenger. La periferia rappresenta la dimensione trasformativa cui ogni pratica è 

soggetta attraverso la partecipazione e la mediazione delle polisemie semantiche dell’azione 

umana. Essa rappresenta però anche l’apertura verso il mondo. I caffè pedagogici si declinano 
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infatti a partire da due tipologie: quelli tra colleghi e quelli aperti sul territorio. In questo senso 

potremmo dire che i primi rispondono ad un’esigenza di rinforzare il nucleo operativo delle 

pratiche interne riconducibili ad un’identità professionale pedagogica, al suo repertorio di 

strumenti, mezzi, conoscenze e abilità che avanzano pretese di legittimazione reciproca tra 

coloro che insistono su una medesima area operativa.  

Per evitare che tali iniziative giungano ad assumere forme esclusive rispetto alla diversità, si 

rende necessaria da parte dei professionisti che partecipano ai caffè pedagogici, un’apertura 

verso la periferia, rappresentata dalla comunità locale di riferimento (genitori, docenti, studenti, 

politici, professionisti di altri settori, etc.) che con i suoi bisogni e le sue istanze interpella gli 

educatori e i pedagogisti, li mantiene ancorati ad un principio di realtà. La periferia dunque 

connette le esigenze di una maturità professionale e prasseologica consolidata, con le sfide e le 

incertezze che accompagnano la vita quotidiana e la rete dei rapporti sociali ed umani della più 

ampia comunità di persone.  

 

4. L’orientamento costruttivo-partecipativo dei World Café. Diversi per tempo e finalità, la 

metodologia del World Cafè (Brown J.; Isaacs D., 2005), rappresenta la quarta caratteristica dei 

caffè pedagogici, che mira a valorizzare la dimensione riflessiva e negoziale durante gli 

incontri. L’uso delle domande aperte è una risorsa indispensabile per il facilitatore che ha il 

compito di orientare e favorire lo sviluppo di dinamiche di gruppo creando i presupposti per 

una narrazione collettiva. Ogni quesito rivolto al gruppo  va nella direzione di attivare di un 

processo riflessivo ed una rinegoziazione concettuale piuttosto che adempiere ad una 

formulazione chiusa o conclusiva. Lo scopo dei caffè pedagogici è quello di garantire uno 

spazio di confronto e di apertura continuo. La circolarità delle conversazioni, esattamente come 

avviene per il World Café, rappresenta l’energia vitale che connette esperienze, pensieri, 

sentimenti e significati in ragione di un agire comune e condiviso; di un sostegno pratico e di 

un valore etico preponderante che assume la qualità della relazione come valore, mezzo e fine 

dell’incontro. Lo scambio non si limita al semplice apporto di conoscenze di cui ciascun 

partecipante si fa portatore, ma si spinge oltre, fino a comprendere un coefficiente 

trasformativo difficilmente identificabile poiché si riflette nella sua capacità di moltiplicare reti 

di relazioni e  capitale sociale.  

 

I caffè pedagogici nella loro manifesta capacità aggregativa, solidale, riflessiva, innovativa 

sembrano accogliere e sostenere lo sviluppo di un sé professionale maturo, consapevole, critico 

e capace di confrontarsi con quelle fragilità endemiche che caratterizzano il profilo 
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dell’educatore e del pedagogista alla ricerca costante di legittimazione e riconoscimento 

istituzionale.  La rete dei caffè costituisce inoltre un’occasione gratuita per questi professionisti  

di rispondere ai loro bisogni di confronto, implementazione ed aggiornamento continuo sul 

piano delle competenze socio-relazionali e tecnico-professionali attraverso la funzione che gli 

incontri svolgono di intervisione, valutazione reciproca e scambio di buone pratiche.  

 

2.7.2 Le diverse fasi del caffè pedagogico 

 

La sistematizzazione dell’esperienza maturata nell’ambito dei caffè pedagogici realizzati mi ha 

consentito di individuare, come anticipato, alcune fasi che caratterizzano la struttura-tipo di 

questi eventi riconducibili principalmente a quattro momenti distinti: accoglienza dei 

partecipanti, introduzione del tema, processi deliberativi e conclusioni.  

. 

2.7.2.1 Accoglienza dei partecipanti ed apertura 

 

L’accoglienza da parte dei facilitatori all’interno dei caffè pedagogici risulta in genere calda, 

positiva, empatica,  capace di infondere fiducia e motivazione tra i partecipanti. La scelta da 

parte dei conduttori di presenziare gli eventi con puntualità non si limita ad essere un cavillo da 

rispettare ma assume il tono di un importante metamessaggio  che informa i/le colleghi/e circa 

il valore che si è disposti a riconoscere al  tempo speso da ogni partecipante per stare insieme, 

nonostante gli  ordinari impegni della vita familiare.   

In genere è cura dell’organizzatore facilitare la conversazione, inaugurando il primo turno di 

presentazioni per poi proseguire il giro cedendo la parola a chi gli sta accanto149. Ogni membro 

del caffè pedagogico fornisce  nome, cognome, formazione accademica, ambito professionale e 

aspettative sull’incontro. Il relatore del diario ne prende nota riportando quanto riferito nei suoi 

appunti seppur non in modo necessariamente pedissequo. Il tempo concesso per singola 

presentazione può essere compreso in un intervallo temporale che va da uno a cinque minuti, 

ma la sua portata varia in funzione del numero dei partecipanti presenti all’incontro.  Durante 

                                           
149

 Durante i caffè pedagogici  tende in genere a prevalere un orientamento che predilige la presentazione narrativa 

mediante esposizione orale da parte dei partecipanti ma in alcuni casi, riportati nei diari, si è ricorso ad attività 

introduttive ludiche per facilitare la conoscenza reciproca.  



145 

questa fase gli organizzatori assumono il compito di monitorare il grado di attivazione e la 

tipologia dei partecipanti nonché la loro disponibilità a mettersi in gioco davanti agli altri.  

Vi è una particolare attenzione da parte di chi facilita il gruppo nella fase di accoglienza a non 

soffermarsi troppo sulle vicende personali di pochi partecipanti per salvaguardare una 

dinamicità interna del gruppo che possa rivelarsi feconda in ordine alla produzione di idee, 

analisi e proposte da discutere di concerto con le persone presenti. 

 

2.7.2.2 Introdurre il tema. 

 

L’introduzione del tema riflette le scelte espresse dai partecipanti e di norma tende ad essere 

rispettato senza dare adito a  deviazioni unilaterali. Potrebbe accadere però che si presenti la la 

necessità di una modifica in tempo reale e, in tal caso,  il facilitatore è  chiamato ad  intervenire 

per ridefinire la proposta di concerto con il gruppo affinché tutti i presenti siano d’accordo nel 

seguire la nuova traccia introdotta. In alcuni casi, come ad esempio nei caffè pedagogici di 

Roma e Milano, il tema non viene identificato  a priori ma tende ad emergere a seguito di un 

primo giro di presentazioni150ovvero ad essere proposto da uno dei partecipanti o ancora scelto 

in modo spontaneo tra i diversi resoconti che si alternano a fronte di aggiornamenti riguardanti 

particolari vicende personali già affrontate negli incontri precedenti.  

In alcuni casi si è dimostrato difficile lavorare sulle esperienze emergente nel qui ed ora in 

chiave fenomenologica e, per alcuni organizzatori, si è rivelato più  rassicurante circoscrivere 

gli argomenti trattati nell’ambito di cornici tematiche predefinite.  

A fronte di alcune inevitabili digressioni, seppure con modalità diverse e non sempre lineari  e 

definite, dopo un primo giro di consultazione si tende aver chiaro: 

 

1. Il tema dell’incontro; 

2. I suoi possibili sviluppi futuri; 

3. La coerenza tra aspettative dei partecipanti e ragioni che motivano l’incontro; 

 

L’intesa raggiunta su questi tre punti sembra aiutare il gruppo a darsi dei confini e a non 

disperdere le proprie energie in confronti improduttivi e talvolta frustranti. Con il procedere 
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 Il giro di presentazioni, quando il gruppo originario è numeroso, viene riproposto a fronte di numero di 3 o 4 

nuovi partecipanti nuovi che si aggiungono al nucleo originario; nel caso di un piccolo gruppo di 4 persone invece si 

tende a ripeterlo ad ogni nuovo ingresso.   
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degli incontri, crescendo il clima di fiducia reciproca, cominciano ad emergere i primi 

sentimenti di appartenenza al gruppo. Questo passaggio si esprime attraverso un 

riconoscimento reciproco da parte dei partecipanti che muove da un piano di conoscenza  

superficiale dell’altro  ad uno capace di lasciare spazio all’autentico interesse per i vissuti ad 

una manifesta empatia per le esperienze umane e professionali condivise da parte di ognuno. 

Questo clima di accettazione di fondo induce gli organizzatori e i membri del caffè pedagogico 

a tralasciare copioni organizzativi rigidi o troppo definiti in funzione di una maggiore 

naturalezza nel processo di conduzione e facilitazione dell’incontro.  

 

I processi decisionali e la conclusione degli incontri   

 

E’ capitato che in alcuni caffè151 la finalità degli incontri abbai avuto come obiettivo la 

realizzazione di iniziative territoriali.  In questi casi, dove si avvertiva la necessità di addivenire 

ad un processo deliberativo di tipo partecipato,  la tendenza è stata quella di osservare le regole 

base del brainstorming. La dimensione propositiva è stata separata da quella valutativa che è 

avvenuta in  funzione delle  proposte che il gruppo ha ritenuto essere più interessanti, concrete 

e perseguibili in termini di risorse e competenze disponibili  tra i partecipanti. 

Generalmente la fase decisionale può rivelarsi delicata nelle dinamiche di gruppo, poiché può 

prestare il fianco a facili giochi di potere da parte dei soggetti coinvolti, tuttavia, 

nell’esperienza dei caffè pedagogici che hanno avviato le loro iniziative sul territorio ciò non 

sembra aver avuto luogo in misura significativa152.  Anche in questo caso, pur non 

rappresentando la norma di tutti i caffè pedagogici realizzati in Italia la prassi adottata dai 

gruppi di Roma e Lucca è andata nella direzione di prediligere questi tre aspetti: 

 

1. Validità scientifica della proposta; 

2. Disponibilità delle risorse; 

3. Visibilità e diffusione della cultura pedagogica; 

 

Solo dopo aver terminato il processo di selezione, il gruppo ha preso in esame gli aspetti 

operativi tipici della fase di progettazione formulata secondo i criteri piuttosto noti in  
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 Mi riferisco a quelli di Roma e Lucca dove sono stati organizzati rispettivamente: incontri gratuiti rivolti ai 

genitori e un convegno in collaborazione con le istituzioni comunali. 
152

 Con ciò intendo dire che ogni gruppo è soggetto da dinamiche di potere e i caffè pedagogici non ne sono esenti. 

Quello che fa la differenza è la modalità con la quale chi facilita riesce a gestire il potere di ognuno affinché il 

desiderio di affermazione individuale non si traduca in ostacolo per l’autodeterminazione del gruppo.  
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letteratura (Traverso, 2016) e volti ad individuare: destinatari, finalità, obiettivi, risorse, tempi, 

compiti e valutazione.  

 

2.7.2.3 La conclusione degli incontri 

 

Giunti in fase di chiusura del caffè pedagogico, prima di accomiatarsi, il gruppo decide di dare 

voce ad un ultimo giro di ricognizione volto ad operare una sorta di integrazione cognitiva 

dell’esperienza appena conclusasi. Questa può prendere forma attraverso semplici domande 

rivolte ai presenti per sollecitare la loro riflessione su quanto ritengono di aver colto dal 

confronto,  quale esperienza si portano via o cosa pensano abbia significato per loro concedersi 

in quel particolare spazio di  condivisione vissuto con gli altri partecipanti. 

In altri casi, invece è il/i facilitatore/i a salutare i presenti avendo premura di verificare che: 

a) sia stato compilata una scheda di contatti con numeri di telefono e indirizzi email; 

b) sia stata proposta una data per l’incontro successivo; 

c) ciascuno abbia chiaro i ruoli e le attività da svolgere fino al prossimo caffè pedagogico se 

l’incontro ha avuto finalità progettuali. 

 

In genere entro una settimana dal termine dell’incontro viene inviato al gruppo nazionale e 

pubblicato nei gruppi social locali, ove esistenti, un resoconto riguardante l’andamento del 

caffè pedagogico concluso. Il diario, così compilato viene reso disponibile per tutti i membri 

del gruppo social Il caffè pedagogico, inserendolo in un unico documento google che, 

aggiornandosi in tempo reale, raccoglie e testimonia il processo e la storia di tutti gli incontri 

precedentemente realizzati garantendo un filo narrativo comune tra le varie evoluzioni dei 

diversi caffè locali.  

Partendo da un’accurata analisi di tale documentazione, come ho avuto modo di anticipare 

nelle pagine precedenti, sono giunto ad individuare temi, problematiche, sentimenti espressi e 

metarappresentazioni riguardanti le funzioni che il caffè pedagogico assolve per i partecipanti. 

Di tutto questo darò conto  nel prossimo paragrafo.  
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2.7.3 I diari dei caffè pedagogici: una narrazione collettiva 

 

 

 Ad oggi non è possibile fornire una stima esatta di coloro che hanno preso parte ai caffè 

pedagogici locali ma è ragionevole ritenere, sulla base di una parziale raccolta fotografica  e 

degli scambi analizzati all’interno del gruppo nazionale, che questa possa aggirarsi intorno alle 

trecento/quattrocento persone circa nel corso del triennio 2015, 2016, 2017. Durante questo 

periodo gli aderenti alla rete si sono incontrate più volte, seppur con regolarità  e frequenze 

diverse.  

La testimonianza diretta fornita dai resoconti diaristici redatti a seguito degli incontri realizzati 

si è rivelata una risorsa straordinaria e particolarmente feconda per comprendere, attraverso una 

serie di istantanee, il complesso ed articolato quadro di esigenze, rivendicazioni e 

preoccupazioni espresse dai membri del network informale pur nella loro inevitabile 

eterogeneità in termini di provenienza geografica, area di intervento e anni di esperienza 

lavorativa sul campo.  

Le narrazioni dei partecipanti mi hanno consentito inoltre di verificare la correttezza di alcune 

di quelle intuizioni iniziali che avevo maturato a seguito dell’esperienza fatta all’interno delle 

associazioni professionali e che, come ho riferito all’inizio di questo capitolo, sono state 

successivamente approfondite attraverso la raccolta e lo studio della letteratura scientifica e 

delle ricerche disponibili sul tema delle professioni.   

L’analisi che ho condotto sui diari durante la mia ricerca è giunta a definire alcuni nodi 

problematici che caratterizzano e denotano la scena professionale quotidiana di pedagogisti ed 

educatori. Tra le varie criticità emerse153 alcune di queste hanno riguardato l’esigenza di una 

maggiore legittimazione sociale in riferimento al valore del lavoro pedagogico, così come la 

necessità di riconquistare la sua cifra interdisciplinare che da sempre caratterizza il curricolo 

formativo del pedagogista e dell’educatore socio-pedagogico nell’ambito dei rispettivi percorsi 

universitari (“gli spunti di riflessione per il futuro sono stati quindi molti, un grande 

contenitore raccoglie la questione della riconoscibilità sociale del lavoro del pedagogista e 

educatore e l’altro la costruzione di reti solidali anche interdisciplinari” - Firenze). Vi sono 

temi che tornano in modo ricorrente e trasversale nei diversi caffè pedagogici e sono 

riconducibili alla tutela della professione ritenuta, dai partecipanti agli incontri, 
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 Tra parentesi ho inserito gli stralci dei diversi diari dei caffè pedagogici indicando la località di riferimento. Le 

considerazioni di sintesi si sono avvalse anche del confronto e dell’analisi delle interazioni a distanza avvenute nel 

gruppo Facebook Il Caffè pedagogico e quello di Supervisione a distanza. 



149 

impropriamente abusata da operatori che lavorano nel settore educativo sprovvisti di titoli 

adeguati ovvero dalla crescita del ricorso a forme di volontariato spesso  sostitutive e/o 

concorrenziale al lavoro professionale e che risultano ostacolare l’affermarsi di una cultura  

capace di guardare la lavoro pedagogico come meritevole di essere retribuito in modo adeguato 

(con grande fervore abbiamo preso posizione sull’ingiustizia di trovare persone laureate in 

giurisprudenza o biologia (...) ricoprire ruoli educativi - Bologna; Perché tante invasioni di 

campo? Abbiamo constatato la notevole presenza di volontariato sul territorio (...) Ci siamo 

interrogati sul perché la nostra è una professione così fragile, educatore, è una parola 

abusata, che spesso tende a perdere il suo significato e a confondere le varie figure 

professionali). Un’ulteriore problematicità emergente riguarda la confusione circa gli sbocchi 

occupazionali, le opportunità di collocamento, le funzioni e i limiti che interessano le 

professioni educative e che rimandano all’esigenza di rinforzare il percorso di  orientamento 

professionale in uscita da parte delle università. La previsione di un servizio specifico, nei 

dipartimenti di Scienze della Formazione, volto a chiarire quali siano gli ambiti entro cui il 

pedagogista e l’educatore possano ragionevolmente ricondurre e spendere il proprio operato 

professionale (Chi è il consulente pedagogico? Cosa fa nella pratica? - Taranto; Abbiamo 

parlato della difficoltà lavorativa (...) dell’incertezza professionale percepita non appena 

uscite dall’università (...) in che modo ci prepariamo? - Bologna; Ci siamo soffermati 

sull’identità pedagogica, su quali sono i campi di intervento del pedagogista, sulle prospettive 

future - Palermo; Definizione e valorizzazione degli strumenti, degli approcci, sul “come 

lavorare e cosa adottare nella nostra azione educativa - Messina;). Il bisogno di orientamento 

professionale fa da contraltare alla percezione di un mondo accademico avvertito come distante 

dall’interpretare le ricadute pratiche e concrete del lavoro educativo in termini di necessità, 

strumenti e formazione continua (Manca una connessione tra l’università e il mondo del lavoro 

- Parma; abbiamo (...) chiacchierato sull’importanza di impegnarsi a spronare le Università, 

affinché si impegnino a fornire attività di formazione educativa concreta e sul campo - 

Cassino; è emersa la carenza di una preparazione professionalizzante della figura del 

Pedagogista - Cagliari). Pedagogisti ed educatori  lamentano dunque l’assenza di un legame 

che si vorrebbe preservare, con i rispettivi docenti ed ex dipartimenti di afferenza, anche dopo 

il conseguimento del titolo di studio per dare vita ad un dialogo reciproco volto 

all’aggiornamento tanto dei bisogni professionali rilevati sul campo che delle ricerche condotte 

sui temi di interesse pedagogico-educativo.  

I partecipanti ai caffè locali, nonostante vivano sentimenti di incertezza e  svalutazione di 

fronte ad una reiterata sordità istituzionale, ritengono tuttavia che la soluzione non sia quella di 
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arroccarsi dietro campanilismi improduttivi ma di volgere il proprio sguardo verso il territorio, 

le reti e le interconnessioni con altri professionisti della relazione di aiuto (L’affluenza è stata 

decisamente oltre le aspettative e ha visto la presenza di ben 22 partecipanti. Tra questi vi 

erano : pedagogisti, educatori, assistenti sociali, counselor, insegnanti, psicologi (...). 

L’apertura a diverse realtà sociali è stata una scelta degli organizzatori che credono che le 

tematiche dell’educazione riguardino trasversalmente diverse professioni e (...) tutta la società 

civile - Grottammare, Ascoli Piceno; Al gruppo dei veterani oggi si sono affiancate una 

pedagogista, una mediatrice familiare e un’esperta in designer e comunicazione con la voglia 

di portare le proprie competenze nel mondo dell’infanzia. Il gruppo eterogeneo il cui nucleo di 

interesse è la relazione di aiuto - Lucca;) senza per questo alimentare un clima di confusione e 

sovrapposizione tra aree operative inevitabilmente contigue che invitano ad apprendere nuove 

modalità di cooperazione tra figure professionali diverse piuttosto che rivendicare esclusività 

parcellizzate (E’ emersa la necessità di creare una rete di collaborazione tra le diverse figure 

professionali, in quanto c’è confusione all’interno delle strutture scolastiche sui ruoli. Anche 

gli psicologi come gli educatori avvertono una difficoltà nelle loro realtà educative, c’è 

bisogno di una collaborazione tra le diverse figure professionali e non di una sovrapposizione 

- Milano). La componente volta a preservare la dignità del lavoro educativo cede dunque ad un 

andamento narrativo, nel contenuto analizzato dei diari, che sembra muoversi tra  flusso e 

riflusso identitario. Polarità contrapposte convivono, così l’esigenza di riconoscimento, 

valorizzazione e definizione dei limiti professionali incontra la volontà e il desiderio di 

rispettare lo statuto epistemico di quei saperi multidisciplinari, ecologici, integrati ed 

emergenziali che appartengono alla pedagogia stessa (Cambi, 2002).   

La partecipazione ai caffè pedagogici ha permesso ad educatori e pedagogisti di comprendere 

l’importanza della loro agentività, di non soffermarsi sullo status quo di quanto rilevato nel 

loro ambiente di riferimento ma di concorrere ad una sua reale trasformazione. Questa volontà 

si è tradotta nell’ambizione di avere un ruolo attivo nella diffusione della cultura pedagogica 

per fronteggiare la carenza di una sensibilizzazione pervasiva sulle questioni educative (le 

famiglie non hanno chiaro il tipo di supporto offerto dalla figura del pedagogista (...) necessità 

di entrare in contatto (...) attraverso corsi per le famiglie, inizialmente gratuiti - Cagliari; 

Abbiamo sottolineato la carenza di possibili convegni su temi pedagogici - Taranto; come caffè 

pedagogico è emersa l’esigenza di promuovere la cultura educativa e sensibilizzare le persone 

sulle tematiche riguardanti il mondo dell’educazione - Parma) partendo da quella pratica 

riflessiva che, rinegoziando i significati soggettivi, e ponendo in discussione la 

precomprensione di senso su cui si edifica ogni costrutto di conoscenza, intende sollecitare 
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istituzioni e attori del processo pedagogico ad indagare e interrogare i fenomeni socio-educativi 

che abitano la contemporaneità (ci siamo soffermate sull’incapacità oggi dei giovani di sostare 

nell’incertezza e nelle difficoltà. Ci siamo domandate quali potessero essere le cause di questa 

incapacità e come possiamo agire come esperti e istituzioni - Taranto; Altro tema concerne il 

boom delle scuole alternative. Un fenomeno che, se da una parte evidenzia una profonda 

sfiducia nelle agenzie tradizionalmente preposte all’educazione, dall’altra merita una 

riflessione - Milano; la riflessione pedagogica è stata centrata sul significato dell’errore in 

ambito educativo e scolastico - Piceno).  

La funzione endogena e ricorsiva degli incontri ha assolto il compito, secondo quanto riferito 

dagli stessi partecipanti, di ampliare le conoscenze  delle diverse aree e metodologie di 

intervento delle professioni pedagogiche (l’incontro ci ha permesso di conoscere i vari ambiti 

professionali della pedagogia - Palermo; Nel percorso di ognuna di noi ci sono o ci sono state 

esperienze di danza, teatro, scrittura, ma anche filosofia come strade privilegiate di intervento, 

modalità di espressione propria e centro di alterità- Bari)  che, come abbiamo visto nel corso 

del primo capitolo, sono caratterizzate da una complessità storico-normativa e da uno statuto 

professionale marcatamente eterogeneo.  

Ed è proprio a partire dall’acquisizione di tale consapevolezza che emerge la richiesta di un 

intervento necessitante tra pedagogisti ed educatori, volto all’esercizio di un sostegno 

sistematico di intervisione quale dispositivo di lettura della complessità lavorativa e vincolo 

irrinunciabile di una necessaria e auspicabile manutenzione del sé professionale (Ci siamo 

chieste come questi incontri possano andare anche nella direzione di sostenerci 

professionalmente, tramite la possibilità di creare gruppi di supervisione - per - abbassare il 

livello di ansia e solitudine - Bologna; Siamo l’aggiornamento sul campo, poiché condividiamo 

l’esperienza, che è fatta di pratica e riflessione - Lucca) che rappresenta il primo strumento 

della relazione di aiuto in educazione. L’istanza di intervisione si conferma come volontà di 

uscire dal vortice di solitudine quotidiana cui vanno incontro il pedagogista e l’educatore e che 

emerge chiaramente da una lettura di metalivello dei sentimenti espressi all’interno dei caffè 

pedagogici (un confronto che ci ha visto partecipi ed entusiasti - Palermo; l’incontro di ha 

rincuorati allontanandoci dalla solitudine nella quale purtroppo la società ci ha lanciati non 

comprendendo la reale importanza della pedagogia  -Messina; Le colleghe arrivano puntuali e 

entusiaste con tanta voglia di cominciare a confrontarsi - Lucca; Incontro decisamente 

interesse e entusiasmante - Taranto; Ci siamo lasciati così con le parole: condivisione, amore, 

libertà, speranza - Grottammare, Ascoli Piceno). I bisogni vissuti e condivisi si traducono così 
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in intenzioni, spunti per nuovi progetti, la cui realizzazione concreta si rivela a volte difficile 

perché si scontra con una capacità di autodeterminazione professionale immatura.  

L’impulso verso l’autopromozione, l’imprenditorialità e la consapevolezza dei propri punti di 

forza viene frenato dalla presenza  di alcune problematiche prioritarie e ricorrenti, emerse nel 

corso dell’analisi condotta sui diari, tra cui: 

 

a) Il disempowerment e i sentimenti di subordinazione nei confronti di altre figure 

professionali di natura sanitaria e socio-sanitaria i cui protocolli tecnico-operativi mal si 

conciliano con le esigenze, i tempi e le modalità tipiche dell’intervento educativo. 

b) Il senso di impotenza davanti alla sordità istituzionale mostrata dalle pubbliche 

amministrazioni e dagli enti locali nei riguardi di temi ed argomenti di interesse pedagogico. 

c) Le lamentele dovute alla scarsa conoscenza da parte della cittadinanza dei profili e delle 

aree di competenza pertinenti alle professioni del pedagogista e dell’educatore. 

d) La rivendicazione di una mancata tutela professionale sul piano dei diritti e della 

rappresentanza sindacale, palesata dall’assenza di un comparto unitario capace di promuovere 

gli interessi di educatori e pedagogisti presso i tavoli di consultazioni tra le parti sociali per il 

rinnovo dei contratti collettivi nazionali e locali.  

e) La frustrazione derivante dall’impossibilità di contrastare la concorrenza delle attività di 

volontariato nell’ambito del Terzo settore che sono percepite minacciose per la crescita delle 

opportunità di impiego e la valorizzazione del lavoro educativo retribuito.   

f) L’idea diffusa che chiunque possa dirsi educatore o pedagogista senza aver conseguito i 

titoli di studio previsti dalla normativa. 

g) L’urgenza e la volontà di incontrarsi per riconoscersi, fare rete tra professionisti e tra 

questi e le  università di riferimento, per rintracciare un lessico pedagogico comune e 

condiviso, volto alla costruzione di un senso di identità professionale più solida e consapevole; 

h) La possibilità di favorire una maggiore continuità e coerenza in termini di raccordo tra 

l’offerta formativa post laurea promossa dal mondo accademico e le esigenze e i bisogni 

rilevati dai professionisti nei contesti reali presso cui operano e prestano servizio 

quotidianamente.  

i) La necessità di dare vita ad incontri strutturati e organizzati tra pedagogisti, educatori e 

attori istituzionali (comuni e regioni) per avviare momenti di  confronto e monitoraggio in 

ordine a quei fenomeni socio-educativi contemporanei che giungono di frequente alla ribalta 

delle cronache nazionali (bullismo, violenza ed educazione di genere, etc.).  
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Le criticità e i bisogni riscontrati spesso giungono ad influenzare il livello di disimpegno da 

parte di pedagogisti ed educatori, sia nei loro contesti professionali quotidiani che all’interno 

della stessa rete dei caffè pedagogici. L’opportunità di incontrarsi liberamente infatti, pur 

rispondendo parzialmente ad alcune delle istanze e problematicità qui rilevate, lascia emergere 

parimenti gli inevitabili limiti propri di spazi di accoglienza così destrutturati. 

A questo proposito, l’esperienza diretta della loro conduzione, il continuo confronto con gli 

organizzatori in tutta Italia e l’analisi delle interazioni virtuali nei gruppi social costituiti,  mi 

hanno consentito di rilevare almeno tre atteggiamenti, capaci di influenzare l’efficacia,  il buon 

esito  e la longevità dei caffè pedagogici:  

 

1. La tendenza a vedere queste opportunità in ottica strumentale, come fonte di guadagno 

personale (vendita di corsi di aggiornamento, marchi e brevetti di formazione, proselitismo 

associativo professionale e/o privato, opportunità di collocamento, etc.) anziché momenti di 

condivisione dai quali potrebbero certamente nascere occasioni di progettazione comune il cui 

esito si rivelerebbe appagante anche sotto il profilo economico,  ma che di certo non 

rappresenta lo scopo primario degli incontri. 

 

2. La gestione del potere. Da una parte l’incapacità o la difficoltà di delegare gli aspetti 

organizzativi per coinvolgere attivamente il gruppo di riferimento territoriale tentando la carta 

dell’accentramento del potere, che diviene fonte di contrasto tra gli stessi membri e/o di 

abbandono. Dall’altra, specularmente agisce il disempowerment, quando sono i partecipanti  ad 

esigere la gestione eterodiretta delle iniziative promosse a cura degli organizzatori rinunciando 

alla necessaria corresponsabilità e autonomia operativa: due fattori essenziali affinché le 

proposte avanzate si realizzino in concreto. 

 

3. L’uso degli spazi del caffè pedagogico come sfiatatoio di lamentele sterili e 

improduttive, che non si configurano quali momenti di crescita e sfida per il futuro  né di 

consapevolezza circa le reali difficoltà professionali. La narrazione collettiva in questi casi 

sembra bloccata in un processo autoreferenziale votato a confermare la versione che vede il 

professionista vittima di circostanze esterne,  senza alcuna responsabilità per quanto accade 

intorno a lui ed impossibilitato a generare un cambiamento significativo nel tessuto socio-

culturale di appartenenza. 
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Tuttavia, pur riconoscendone le carenze, è opportuno sottolineare come il Caffè pedagogico 

abbia svolto adeguatamente, in molte occasioni, il ruolo di uno spazio laboratoriale volto 

all’integrazione dei saperi su un  piano esperienziale  e revisionale continuo (Cambi, 2002),  

capace di esprimersi attraverso identità professionali in transizione, connotandosi quale 

particolare tipo di comunità di pratiche di educatori e pedagogisti. Una realtà sistemica capace 

di connettere pensieri, progetti e azioni, come suggerito da Peter Senge (1990), delocalizzando 

e rinnovando continuamente i significati della pratica professionale. Dal semplice scambio di  

strumenti fino al confronto critico su metodi di intervento e tematiche di natura pedagogica. La 

funzione parallela ed implicita svolta da questo network risponde alla volontà di percorrere 

strade condivise, riconoscersi, legittimarsi attraverso l’incontro, dare spessore all’esperienza 

attraverso la validazione reciproca, uscendo di fatto dalle radici povere del comune buon senso 

per abbracciare uno sguardo  epistemologico più strutturato.  

In conclusione, l’aver ideato, avviato e coordinato i caffè pedagogici mi ha consentito di 

procedere allo studio e all’analisi dei diari a seguito degli incontri realizzati nel triennio 2015-

2017. Le riflessioni che ne sono seguite, integrate dalle conoscenze acquisite e dalle 

informazioni precedentemente raccolte,  hanno confermato quanto ero giunto ad ipotizzare in 

precedenza circa la necessità di una presa in carico, ad oggi carente o inesistente, di pedagogisti 

e educatori, i quali necessitano di una rete di supporto continuativa che assuma la forma di un 

dispositivo operativo strutturato ed essenziale per contrastare la perdita di motivazione 

personale ed accrescere l’autonomia e il giudizio critico-professionale. 

Nel corso della mia ricerca ho ritenuto, anche alla luce della letteratura esaminata (Allegri, 

2000; Belardi, Wallnöfer, 2006; Belton et al., 2011; Bernard, 1979; Bini et al., 2017; Cojocaru, 

2010; Correa et al., 2014; Davis, 2010; Dias et al., 2013; Hawkins, Shohet, 2012; Hewson, 

Carroll, 2016; Howe, Gray, 2013; Jahanian et al., 2013; Kadushin, Harkness, 2014; Marcus, 

1961; Masci, 2014; Morgan, Sprenkle, 2007;  Niklasson, 2006; Oggionni, 2013; Osvat et al., 

2014; Van Kessel, 2013;1993; York-Barr et al. 2006; Zanardo 2013; Zanchettin, 2013) che  

buona parte delle problematiche testimoniate dai caffè pedagogici, potessero essere affrontate 

dal ricorso a dispositivi professionali più coerenti, sistematici e  capaci di rispondere alla 

salvaguardia,  tutela e valorizzazione di quelle componenti umane che confluiscono, 

ispessiscono e strutturano la persona del professionista coinvolto nella relazione di aiuto. Lo 

strumento eletto per questo genere di bisogni è quella della supervisione.  Per indagare la 

frequenza e il ricorso all’uso di questo dispositivo presso educatori e pedagogisti, ho 

provveduto all’elaborazione di uno specifico questionario i cui risultati presenterò in dettaglio 

nel corso del prossimo paragrafo. 
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2.8 Indagine sulla supervisione: la percezione della supervisione sui luoghi di 

lavoro e di formazione per i professionisti socio-educativi. 

 

L’esperienza della rete informale dei caffè pedagogici, e l’analisi delle narrazioni professionali 

prodotte durante gli incontri, hanno confermato una serie di criticità dovute alla percezione 

della mancanza di legittimazione professionale da parte delle istituzioni pubbliche, dei datori di 

lavoro e delle altre figure professionali che collaborano quotidianamente a stretto contatto con 

educatori e pedagogisti.  Questa consapevolezza ha facilitato l’emergere di sentimenti 

trasversali di disempowerment, frustrazione e disorientamento tra i professionisti socio-

educativi. Le opportunità di incontro che i caffè pedagogici hanno inteso promuovere in tutta 

Italia, hanno risposto parzialmente a questi bisogni nell’ottica di fornire uno spazio adeguato 

utile a connettere le buone pratiche professionali, rintracciando un lessico operativo  condiviso 

fatto di metodi, strumenti e tecniche di intervento, e dando vita a forme di supporto di 

intervisione tra educatori e pedagogisti. Tuttavia, sarebbe  stato limitato, considerare i caffè 

pedagogici una risposta univoca alla complessità dei bisogni avanzati dai professionisti che vi 

hanno preso parte nel corso del triennio esaminato154.  Era necessario offrire soluzioni più 

strutturate e sistematiche che potessero rivelarsi efficaci sul lungo termine. In questa direzione 

la proposta di introdurre un dispositivo di supervisione professionale Appreciative, volto a 

contrastare gli aspetti deficitari e problematici, si è rivelata particolarmente riuscita come avrò 

modo di riferire nel terzo capitolo. L’approfondimento operato sul tema della supervisione nei 

contesti professionali socio-educativi è stato preceduto, nel corso della presente ricerca, da 

un’indagine condotta su un campione di educatori e pedagogisti volta a rilevare alcune 

informazioni di base riguardante la frequenza e la percezione di questo dispositivo di supporto 

all’agire pratico professionale sui luoghi di lavoro. Di tale indagine si darà conto nel presente 

paragrafo. L’adesione dei partecipanti a questa ricerca qualitativa sul campo è avvenuta su base 

volontaria attraverso una call aperta e lo scopo di questo lavoro rispondeva ad una duplice 

finalità:  

 

- Acquisire i dati e le conoscenze necessarie circa lo stato dell’arte e la percezione del 

dispositivo di supervisione tra pedagogisti ed educatori socio-pedagogici, con e senza titolo, 
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 Ricordo che il triennio esaminato comprende gli anni 2015, 2016 e 2017. 
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con l’intento di  individuare alcune caratteristiche utili per delineare un modello di supervisione 

da sperimentare sul campo; 

 

- Avviare un primo tentativo di approfondimento sul tema della supervisione partendo dai 

destinatari dell’intervento come avviene ormai da circa tre decadi fuori del confine italiano155. 

L’indagine condotta infatti, seppur limitata sotto il profilo quantitativo, mi ha permesso di 

sviluppare uno strumento di rilevazione che potrà essere impiegato in futuro su larga scala per 

dare vita a studi consistenti in questa direzione. 

 

Il questionario proposto e somministrato a distanza è stato elaborato tenendo conto dello studio 

e della valutazione accurata delle seguenti fonti: 

 

1. La letteratura scientifica nazionale e internazionale sul tema della supervisione nel lavoro 

sociale ed educativo. In particolare si sono rivelati preziosi i contributi di Hawkins e Shohet e 

di Hawe e Gray, unitamente alle linee guida prodotte dall’Associazione nazionale degli 

assistenti sociali sulle best practices in supervisione e le già citate pubblicazioni di Rebecca 

Davis, Richard Barthes et al., unitamente ai lavori di Sandu, Unguro e Cojocaru (Sandu et al., 

2010): questi ultimi con un focus specifico sul dominio delle competenze in supervisione. 

 

2. L’esperienza didattica di formazione e tutoraggio degli studenti e delle studentesse del 

corso di laurea in Scienze dell’Educazione dell’Università di Roma Tre nell’ambito 

dell’insegnamento del Tirocinio. Il corso è stato organizzato dal sottoscritto durante gli anni 

accademici 2015/2016 e 2016/2017, prestando particolare attenzione all’integrazione tra 

componenti teoriche ed esercizio pratico sul campo. I partecipanti hanno avuto la possibilità di 

frequentare incontri di didattica frontale cui seguivano laboratori di supervisione. I temi 

oggetto di indagine riguardavano aspettative personali nei riguardi della professione, progetti 

futuri, stili e valori educativi appresi nonché storie e casi concernenti l’esperienza lavorativa 

e/o di tirocinio esterno156.  
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 Per la verifica si rimanda ai titoli riportati in bibliografia.  
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Il corso di laurea in Scienze dell’Educazione presso l’università di Roma Tre prevede un periodo di formazione 

obbligatoria per il tirocinio. Quest’ultimo è articolato in: 

a) 50 ore interne, da svolgersi presso le cattedre dei docenti o partecipando ad incontri di formazione ed 

aggiornamento proposti dal Dipartimento di Scienze della Formazione; 

b) 200 ore esterne da completare presso una struttura convenzionata con il Dipartimento a seguito di progetto 

validato dai docenti tutor interni. Lo studente può richiedere il riconoscimento dell’attività lavorativa svolta come 

tirocinio esterno. 
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3. I diari dei caffè pedagogici in Italia e in particolare l’analisi tematica che ho condotto sul 

materiale raccolto e sulle interazioni a distanza di cui ho già parlato diffusamente nel 

precedente paragrafo.  

 

4. Il gruppo di supervisione a distanza. All’interno dell’iniziativa dei caffè pedagogici è 

nato congiuntamente un gruppo dedicato alla supervisione a distanza di pedagogisti ed 

educatori. La selezione in ingresso è operata in modo rigoroso da parte del sottoscritto in 

qualità di amministratore unico del gruppo che attualmente conta 102 iscritti e diversi casi già 

presentati e discussi tra colleghi e colleghe del medesimo ambito professionale. Il gruppo è 

presente sul social network Facebook e gli interventi collettivi di confronto ed analisi dei casi è 

avviato su richiesta dei singoli interessati. 

 

Le informazioni derivanti dall’insieme delle fonti consultate sono state integrate dalle 

conoscenze acquisite e dalle riflessione avviate sui dati precedentemente raccolti nel corso 

della ricerca. Questa implementazione costante mi ha permesso di giungere ad una prima 

elaborazione del questionario sulla supervisione strutturato in 39 items composti da  domande e 

risposte aperte e chiuse. La strumento è stato testato su un campione di circa 20 studenti del 

corso di laurea magistrale in Scienze pedagogiche dell’università di Roma Tre ed in seguito 

alle revisioni effettuate, riproposto a soggetti con grado di istruzione medio (diplomato), alto 

(laureato magistrale) ed elevato (dottorato). Una passaggio preliminare che si è rivelato utile 

per verificare la comprensione del linguaggio adottato e la chiarezza espositiva delle domande. 

Dopo aver provveduto ad effettuare le modifiche necessarie,  ho pianificato la 

somministrazione a distanza del questionario tra coloro che avevano manifestato la volontà di 

aderire all’iniziativa attraverso la call promossa nella rete nazionale dei Caffè pedagogici. A 

fronte di 300 questionari inviati solo un terzo è tornato indietro completato in modo corretto. 

Questa defezione è ascrivibile alle disfunzionalità tecniche dell’applicativo impiegato: Survey 

Monkey157. I dati analizzati in questa sede quindi, faranno riferimento ai questionari ritenuto 

idonei.   
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 Survey Monkey, diversamente dall’applicativo Moduli di Google, consente l’invio del form compilato anche 

parzialmente. Questo avviene in automatico a fronte di una pausa prolungata tra una risposta e l’altra fornita dal 

campione indagato. Nonostante i numerosi tentativi di ovviare tale disfunzionalità, l’assistenza tecnica 

dell’applicativo non è stata in grado di risolvere il problema in alcun modo. 
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L’organizzazione delle domande del questionario vede un primo percorso comune a tutti i 

rispondenti per poi differenziarsi in base due profili di partecipanti: coloro che avevano 

dichiarato di aver avuto esperienza di supervisione e quelli che invece non avevano mai fatto 

ricorso a questo tipo di dispositivo. Tale scelta ha reso possibile distinguere la dimensione reale 

dell’esperienza di supervisione da quella immaginata e, al contempo attraverso domande 

specifiche, verificare anche gli effetti e le conseguenze dell’interruzione di questo dispositivo 

di intervento  sullo stato interno del lavoratore in servizio. 

L’età anagrafica media del dei partecipanti coinvolti è di 38,36 anni con una schiacciante 

rilevanza di genere per quanto attiene la presenza femminile pari al 90% degli intervistati. I 

titoli di studio dichiarati sono: 

1. Laurea triennale in Scienze dell’educazione (L 19) 23,76%; 

2. Laurea triennale Educatore professionale (SNT2)   4,95%; 

3. Laurea magistrale in Scienze pedagogiche (LM85)  44,55%; 

4. Laurea magistrale in Scienze dell’ed.ne degli adulti e della formazione continua (LM57) 

4,95%; 

5. Dottorato di ricerca in Educazione 1,98%; 

6. Diploma magistrale 1,98%; 

7. Scuola regionale per educatori 1,98%; 

8. Altro 10,89%; 

 

L’esperienza professionale maturata dagli operatori è pari ad una media di 11,6 anni con una 

permanenza dichiarata presso il medesimo servizio di quasi 7 anni (6,96). I professionisti 

collocati sul mercato del lavoro dichiarano di esercitare in qualità di volontari per il 14,29%, 

subordinati per il 57,14%, in forma autonoma  il 16,33% ed infine la tipologia mista, autonomo 

e dipendente, per il 17,35%. Aggregando gli ultimi due dati si può evincere che un terzo del 

totale sono avviati alla libera professione, anche se l’attuale mercato del lavoro educativo 

continua ad essere dominato da forme di lavoro di tipo subordinato.  Viene confermata inoltre 

la fortissima penalizzazione in termini retributivi laddove oltre il 50% degli intervistati ha 

dichiarato di percepire un reddito lordo annuo non superiore ai 10.000 euro, mentre il 29,70% 

riesce a toccare quota 20.000 e solo il 16,83% giunge alla soglia dei  30.000 euro lordi annui. 

Solo il 2% circa afferma di aver superato tale limite.  Per quanto riguarda i redditi derivanti 

dall’attività di supervisione, gli intervistati hanno dichiarato introiti lordi in misura inferiore ai 

5000 euro annui per il 66,7% dei rispondenti che, per questo specifico item ammontano a 39 su 
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101 intervistati158. Questo dato sembra sostenere l’idea che la professione di supervisore sia 

ancora ad oggi appannaggio di pochi eletti nel settore pedagogico. La stessa pratica della 

supervisione, come si avrà modo di riferire, è distante dal divenire una componente della 

cultura di base professionale di educatori e pedagogisti. Procedendo con un’analisi più 

dettagliata e con il commento dei singoli items avremo modo di osservare da vicino quale sia il 

quadro attuale di questo dispositivo nella percezione dei partecipanti all’indagine.  

 

Q. 13159 Con quale frequenza si svolge durante l’arco di un mese ?160 

 

Sommando i dati parziali dei rispondenti è possibile individuare, tra i partecipanti, la 

mancanza di una cultura di base della supervisione sui luoghi di lavoro socio-educativi. 

Questo dispositivo semplicemente non è attivato nel 34,5% dei casi ovvero la sua previsione è 

incerta e asistematica, perlopiù dettata dall’urgenza o dal bisogno del momento (21,78%). 

Giova ricordare come il dispositivo della supervisione sia volto a formare e a supportare il 

professionista sia nelle sue fase iniziali di praticantato che, successivamente, nell’esercizio 

delle sue funzioni professionali all’interno di una o più relazioni di aiuto. La natura intima 

della supervisione è essenzialmente pedagogica in quanto lavora per sollecitare il processo di 

apprendimento e autoapprendimento del professionista in vista di un miglioramento dei livelli 

di qualità delle prestazioni rese, dei parametri del servizio presso cui opera, nonché  dei 

metodi,  tecniche e strumenti di cui si avvale quotidianamente. L’esercizio professionale 

dunque emerge dalla routine dell’ordinario per farsi oggetto/fenomeno da interrogare, 

esplorare e comprendere. L’agire intenzionale, tipico del lavoro educativo, viene ad essere 

confrontato, monitorato, problematizzato in vista di una nuova sistematizzazione 

prasseologica che andrà ad arricchire il bagaglio di competenze del professionista. 

Questa particolare declinazione della supervisione però, pur trovando concorde la comunità 

scientifica dei lavoratori e degli accademici impegnati nel lavoro sociale, tarda ad essere 

riconosciuta quale pratica ordinaria cui ricorrere tra i professionisti del mondo educativo.  

 

Q 14-15. Quale titolo di studio possiede il tuo supervisore? 

                                           
158

 Ovviamente non tutti gli intervistati svolgono attività di supervisione professionale verso terzi. 
159

 Si è scelto di riportare il numero della domanda relativa al questionario elaborato contrassegnata dalla Q di 

questionario. 
160

 Su 101 partecipanti 36 hanno dichiarato di aver avuto esperienza di supervisione nel corso della loro carriera 

lavorativa mentre i restanti 65 no. 



161 

 

Per quanto attiene il grado di qualifica del supervisore, e la conseguente specializzazione, gli 

interpellati sembrano non avere informazioni dettagliate. Questa mancanza potrebbe trovare 

una sua ragione nella prassi del lavoro sociale dove normalmente sono i vertici o il 

coordinamento a reclutare il professionista che dovrà svolgere funzioni di supervisione.  

Coloro invece che hanno risposto positivamente al quesito riportano una situazione di netta 

prevalenza di figure  professionali laureate e/o con percorsi post-laurea. 

La categoria professionale di appartenenza vede la predominanza di supervisori psicologi, 

salvo rari casi nei quali viene menzionato il pedagogista; per la restante parte, la supervisione 

è svolta da professionisti di estrazione eterogenea: avvocato, insegnante, impiegato 

amministrativo e terapista della riabilitazione.  

Comparando tra la loro i diversi items del questionario però, si giunge a rilevare un certo 

grado di confusione tra i partecipanti, almeno in riferimento alla capacità di discriminare atti 

tipici della supervisione da quelli del coordinamento delle risorse in organico. Due funzioni 

distinte che non possono sostituirsi in modo intercambiabile. Se il coordinamento infatti 

insiste sul focus dell’organizzazione generale e pratica del servizio (supervisione 

amministrativa), ivi comprese la gestione delle risorse interne ed esterne, la supervisione si 

concentra sulla qualità della relazione e l’intensità dell’esperienza di apprendimento che ne 

deriva e che la nutre, mantenendo un’attenzione multifocale grazie alla quale ci è dato di 

poter osservare il nostro agire da molteplici prospettive di senso (supervisione professionale).   

 

 

 

Q.16 - L'intervento di supervisione viene di norma richiesto... 

 

Come testimoniato dalle precedenti risposte (Q13) l’intervento di supervisione è ritenuto 

prevalentemente facoltativo. La maggior parte delle volte sono gli stessi operatori a 

richiederlo (39,53%), legittimandone la sua efficacia,  o il coordinamento che gestisce il 

servizio (34,88%).  Rara è invece l’ipotesi in cui vi sia una previsione esplicita, di tale 

dispositivo, contenuta già dal capitolato di gara disposto dall’Ente appaltante (18,60%). 

Questo andamento rafforza l’ipotesi di una Supervisione rappresentata come “fatto privato” o 

elemento accessorio disgiunto dalla quotidianità del lavoro socio-educativo.  

 

Q.17 - La supervisione svolta è di tipo... 
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Quando presente, la supervisione assume una forma di intervento esclusivamente collettivo 

(48,84%) o di tipo misto, integrando alla dimensione di gruppo, la possibilità di richiedere 

incontri  individuali con il supervisore.  Soltanto il 16,28% ha dichiarato di avvalersi di una 

supervisione in forma esclusivamente individuale. 

 

Q.18 - Quante ore dura un incontro di supervisione? 

 

Nonostante Hawkins (Hawkins, Shohet, 2012)  indichi la necessità di dedicare un tempo 

medio di trenta minuti ad operatore durante la supervisione, la realtà riportata dagli 

interpellati sembra piuttosto standardizzata. Aggregando infatti i  relativi dati, scopriamo che,  

oltre i ¾ del campione che ha avuto esperienza di supervisione ( 81,39%) partecipa ad 

incontri della durata compresa tra una e due ore.  A seguire la percentuale scema 

sensibilmente nelle ipotesi di un intervallo di tempo più esteso. Un tempo che potrebbe essere 

ritenuto o meno ragionevole in funzione della dimensione di ogni singola equipe di lavoro.  

 

Q.19 - Da chi viene finanziato il servizio di supervisione? 

 

Un ulteriore aspetto interessante concerne le modalità di imputazione dei costi derivanti 

dall’attivazione del dispositivo di supervisione, ossia, chi sostiene l’onere economico del 

professionista che interviene? Pur non prevedendo un obbligo diretto di avviare incontri di 

supervisione (Q16), l’Ente pubblico di turno è solito  rimborsarne  i costi  sostenuti nel 

51,16% dei casi, ma la restante quota è coperta dal datore di lavoro (27,91%) o dagli operatori 

stessi (16,28%) che se ne fanno carico in forma diretta. 

 

Q.20 - La direzione e/o il coordinamento dei servizi presso cui lavori, partecipa agli incontri 

di supervisione? 

 

Vige una sostanziale parità invece in riferimento alla partecipazione della compagine 

manageriale e/o di coordinamento agli  incontri di supervisione programmati. Il 53,49% dei 

rispondenti ne conferma la presenza contro il 46,51% che ne dichiara l’assenza. Pur avendo 

una rappresentanza esigua in termini assoluti è opportuno notare come il frequentare o meno 

la supervisione, da parte dei responsabili del servizio, sia un messaggio implicito che giunge 

in modo diretto agli operatori. Si fa carico di veicolare, in forma non verbale un messaggio di 
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relazione (Watzlawick, 1997) su quale sia il pensiero da parte del coordinamento circa il 

valore attribuito al dispositivo stesso e che, nella scelta di non prendervi parte, si presta a 

possibili interpretazioni svalutative (ad es. il personale di coordinamento non necessita di 

supervisione; gli operatori sono una realtà distinta e separata dal coordinamento; la 

supervisione rappresenta un’opportunità di crescita solo per gli operatori in servizio; ciò che 

viene trattato nella supervisione non compete il coordinamento, etc.). 

 

Q.21 - Come avverti la loro presenza/assenza durante questi incontri? 

 

Ulteriore quesito di approfondimento circa la presenza del coordinamento nello spazio di 

supervisione. Nello specifico l’item ha inteso di indagare quale percezione abbiano gli 

operatori, con esperienza di supervisione, circa questa possibilità. Data la natura di risposta 

aperta, si è reso necessario codificare ulteriormente gli aggettivi in uso tra i partecipanti 

suddividendoli in tre categorie: positivi, negativi e neutri.  Alcuni rispondenti sembrano non 

aver compreso il significato del quesito posto (circa il 30%) mentre la restante parte ha 

identificato come positiva la presenza del coordinamento ( 44,18%) nella supervisione. Di 

parere contrario invece è stato il 25,58% degli intervistati 

 

 

Q.22/23 - Ti è mai capitato di dover lavorare senza supervisione? Per quanto tempo? 

 

L’eventualità di lavorare privi di una rete di salvataggio o di un dispositivo di supporto 

professionale sembra manifestarsi con una certa frequenza. Il 76,74% dei professionisti infatti 

dichiara di aver prestato la propria opera almeno una volta nella vita,  senza avvalersi della 

supervisione. Un dato che invita a riflettere, soprattutto alla luce dei continui episodi di 

cronaca portati alla ribalta dai media circa le violenze e gli abusi perpetrati a danno di fasce 

deboli di utenti da parte di alcuni operatori sociali.  Una correlazione che non può certo essere 

data per scontata ma che ci informa sulla mancanza di un monitoraggio costante dello stato 

interno di soddisfazione, equilibrio e di agentività del personale socio-educativo. Il pericolo è 

tanto grande quanto più il periodo di latenza si dilata nel tempo fino a raggiungere i 13,14 o 

20 anni (!) come ulteriormente specificato nel successivo quesito Q.23. 

 

Q.24/25 Durante questo periodo hai trovato modalità di sostegno diverse dalla supervisione 

? Di quale tipo? 
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A fronte di questa importante assenza assume rilievo e significato il modo in cui i 

professionisti sociali ne affrontano le conseguenze tutelandosi in qualche forma. Tra gli 

intervistati l’84,38% ha dichiarato di ricorrere a dispositivi alternativi di supporto tra cui: 

a) Intervisione tra colleghi/e dello staff (37,50%). Si tratta di una specifica modalità di 

confronto tra pari, in termini di ruoli e funzioni, avente per oggetto l’analisi di uno o più casi 

presi in carico dal servizio presso cui si opera.  .  

b) Intervisione tra colleghi/e che operano presso altri servizi (28,13%). Il dispositivo è il 

medesimo di cui sopra ma se ne differenzia per la partecipazione di professionisti che 

prestano il loro lavoro in contesti, servizi e/o enti  diversi. 

c) Supervisione privata a pagamento (15,63%). Ove non venga prevista la supervisione può 

essere attivata anche su base volontaria e individuale da parte del professionista che ne ravvisi 

l’utilità. 

d) Riflettendoci individualmente (12,50%).  In tal caso non si tratta di una supervisione ma 

di una pratica riflessiva autoindotta e sviluppata dal singolo professionista (Schön, 2016; 

York-Barr et al., 2005). 

 

Q.26/27 - Come ti sei sentito/a durante l'assenza degli incontri di supervisione? A tuo avviso 

è utile la supervisione ? 

 

Quando la supervisione non è attiva sul luogo di lavoro, la sua assenza lascia spazio a vissuti 

emozionali intensi ove ricorrono sentimenti di “abbandono”, “disorientamento”, 

“deprivazione”, “mancanza di riferimenti”, “insoddisfazione professionale”, “solitudine” e 

“stanchezza”. Di tutto questo sembra farsi carico l’accompagnamento in supervisione 

mostrando per sottrazione la sua valenza significativa quando presente. Sensazioni che 

sembrano ribadire quanto  testimoniato  negli incontri dei caffè pedagogici.  Il grado di utilità 

di questo dispositivo è confermato in modo pressoché unanime dai professionisti che hanno 

preso parte all’indagine (98%)161. 

 

Q.28 - Perché ? 

 

                                           
161

 Il dato riportato fa riferimento alla somma dei percentili delle risposte fornite sia da coloro che avevano avuto 

esperienza di supervisione che da quelli che non l’avevano ancora sperimentata nel corso della loro carriera (Items 

Q.30/31).  
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Le motivazioni addotte dagli operatori, circa l’utilità della supervisione, offrono la possibilità 

di stilare una serie di funzioni cui il dispositivo assolve, secondo gli intervistati. Tali funzioni 

possono essere riconducibili a tre categorie principali: P - personali, R-relazionali, P/I- 

professionali/amministrative. La loro ripartizione non deve essere intesa in termini rigidi 

ovviamente poiché ogni categoria è interdipendente dall’altra. La dimensione relazionale 

infatti, affinché possa svilupparsi adeguatamente, dovrà poter contare su risorse e punti di 

forza maturati dalla singola persona e, allo stesso modo, quella più amministrativa e 

professionale andrà intesa come raccordo tra il sistema personale dell’operatore e quello 

relazionale del gruppo di lavoro in vista del raggiungimento della mission dichiarata 

dall’organizzazione di appartenenza.  

Sono giunto ad individuare i segmenti significativi e a classificarli come personali, relazionali 

e professionali/amministrativi attraverso un lungo lavoro di letture successive (Moustakas, 

1994). Tanto l’individuazione quanto il raggruppamento, ovvero sia la decisione di 

classificare le risposte nelle tre categorie, ha richiesto un considerevole dispendio di energie 

ed un interrogarsi critico sugli elementi del discorso. Al termine di questo lavoro però ritengo 

che la tabella, di seguito proposta, possa ben illustrare la varietà, la ricchezza e la complessità 

dei concetti espressi e degli argomenti che animano e caratterizzano gli incontri di 

supervisione nell’ambito del lavoro socio-educativo. 

Personali 

 
Acquisizione di competenze, 

conoscenze, strumenti e abilità 

individuali volte ad accrescere il 

bagaglio professionale del 

lavoratore nel condurre 

l’intervento con il cliente/utente. 

Relazionali 

 
Facilitare la crescita del gruppo 

di lavoro, dell’equipe, 

rafforzandone il senso di 

solidarietà, sussidiarietà e 

reciprocità, anche per mezzo di 

scambio di buone pratiche e 

strumenti di monitoraggio. 

Professionali-amministrative 

 
Consolidare l’identità professionale 

o del servizio, facendosi garanti di 

possibili implementazioni e/o 

integrazioni volte ad innalzare la 

percentuale di successo e di 

soddisfazione nella triade : 

cliente/professionista/servizio. 

Dà la possibilità di riflettere e 
stimola il cambiamento. 

Tirare fuori il carico emotivo e la 
sua risonanza nella relazione con 
l’utente (...) migliorare il lavoro di 
equipe. 

Per svolgere meglio il servizio e 
rientrare negli obiettivi prefissati 

Ci aiuta a comprendere meglio le 
nostre emozioni (...) 

Riuscire a relazionarsi nel modo 
giusto con l’utenza, le colleghe e i 
funzionari. 

Indispensabile nelle professioni di 
aiuto per sviluppare maggiore 
consapevolezza rispetto alle 
dinamiche interne (...) 

Miglioramento della qualità della 
vita e del benessere dell’operatore 
stesso (...) 

Uno strumento di confronto tra 
operatori, uno spazio di riflessione 
e di sospensione/astrazione dal 
vortice della quotidianità. 

Strumento di prevenzione del burn 
out e di miglioramento della qualità 
dei servizi. 

(...) Schiude nuove possibilità di 
intervento, nuove prospettive che 
individualmente, all’interno della 

Forma di manutenzione degli 
operatori socio-sanitari ed 
educativi (...) 

Facilita e sostiene il lavoro 
professionale, garantisce all’utenza 
qualità ed efficacia degli interventi. 
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relazione, l’operatore non riesce a 
scorgere. 

(...) prendere coscienza dei propri 
limiti (...) superare le difficoltà, 
agevolando la propria capacità di 
problem solving. 

Condivisione degli aspetti emotivi 
e cognitivi del gruppo di lavoro. 

Aiuterebbe (...) e sarebbe per loro 
un punto di riferimento importante. 

Utile per tutelare sé stessi (...) Condividere buone pratiche ma 
anche emozioni non sempre 
positive (...) permette di sentirsi 
parte del gruppo così da evitare 
l’isolamento (...) sul luogo di 
lavoro -e- con gli utenti. 

(...) riflessione su ciò che avvenuto - 
e - riprogettazione sulla base della 
riflessione 

Incoraggia la verbalizzazione delle 
emozioni  

E’ utile nella gestione dei conflitti 
interni tra gruppo di lavoro e 
gestione degli aspetti emotivi. 

Aiuta a sviluppare un habitus 
riflessivo con ricadute 
assolutamente positive nella pratica 
professionale quotidiana. 

Aiuta (...) ad esternare le proprie 
sensazioni e a chiudere con  il 
lavoro quando si rientra a casa. 

Consente confronto e supporto 
necessario 

(...) incrementare la capacità di 
analisi critica verso il proprio lavoro. 
(...) supporto importante per quanto 
riguarda  la realizzazione e il 
monitoraggio del progetto 
pedagogico. 

 

Personali  

 

Relazionali 

 

Professionali-amministrative 

(...) Avere un parere esterno (....) 
la possibilità di riflettere  sui propri 
processi. 

Aiuta a ragionare sui processi 
interni degli operatori, aiuta a 
rendere più efficace ed efficiente 
l’equipe. 

Verifica, valutazione, visione critica 
per migliorare il proprio modo di 
lavorare.  

Crescita professionale (...)  
miglioramento o continuo. 

Aiuta la coesione del gruppo di 
operatori (...) 

Indispensabile per il benessere 
organizzativo (...) la crescita 
professionale. Garanzia di interventi 
di qualità ed etici per l’utenza. 

(...) mettersi in discussione (...) 
aiuto esterno per fermarsi su sè 
stessi e migliorarsi. 

Permette di alleviare tensioni nel 
gruppo di lavoro (...) 

Utile per tutelare l’altro. 

 Un sostegno emotivo e ragionato 
con un soggetto terzo per 
superare situazioni di impasse. 

Sostiene la rilettura critica delle 
situazioni. 

 Permette di creare uno spazio e 
un tempo in cui fermarsi e 
soffermarsi insieme al gruppo per 
porsi domande e decidere i passi 
del futuro. 

Serve a tenere in linea tutto l’iter. 

  Calibrare attentamente gli interventi, 
crescere professionalmente. 

  Aiuta le dinamiche di intervento. 
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  Utile a monitorare i fatti 

  (...) aiuterebbe a riflettere sulla 
propria professionalità. 

  Un sostegno emotivo e ragionato 
con un soggetto terzo per superare 
situazioni di impasse.  

  Aiuta l’operatore e a vedere in modo 
diverso (...) 

  (...) a sfogarsi liberamente e 
liberarsi da possibili 
strumentalizzazioni del nucleo 
familiare in cui è inserito, aiuta a 
rifocalizzare gli obiettivi (minimi). 

  Analizzare il proprio agire educativo 
attribuendogli una dimensione 
connotata di intenzionalità e 
progettualità. 

  (....) comprendere meglio gli obiettivi 
raggiunti o da raggiungere. 

 

Personali  

 

Relazionali 

 

Professionali-amministrative 

  Fornire un aiuto nella situazione 
contingente (...) acquisizione di un 
habitus professionale di tipo 
riflessivo (...) Inoltre la lettura degli 
eventi da parte di un professionista 
esterno esperto, contribuisce ad 
una maggiore obiettività ed efficacia 
di intervento. 

 

La netta predominanza di ragioni amministrative va nella direzione di confermare il ricorso al 

dispositivo di supervisione come opportunità per sciogliere i nodi professionali che 

l’operatore si trova ad affrontare quotidianamente sul luogo di lavoro. L’utilità che ne deriva 

è quella di definire con maggior rigore e chiarezza la propria cornice operativa di riferimento 

(Hewson, Carroll, 2016) delineandone i confini e le opportunità attraverso una modulazione 

continua dei processi di attenzione ed osservazione i quali consentono di  migliorare, 

sviluppare e consolidare le pratiche professionali e di cura rivolte al cliente. Ricomporre gli 

elementi del discorso all’interno di una quadro narrativo coerente permette al professionista 

di riposizionarsi rispetto ai copioni narrativi, mettendone in discussione i significati e gli 

impliciti che influenzano la relazione di aiuto in modo spesso inconsapevole. L’interesse 

verso la dimensione professionale, nel processo di supervisione, rappresenta quindi 

un’importante opportunità di arricchimento in termini di modelli, strategie, habitus e costrutti, 
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che rivitalizzano le risorse dell’equipe di professionisti nei contesti socio-educativi offrendo 

loro nuovi spunti per avviare circolarità ermeneutiche, riflessioni critiche e alternative 

pratiche grazie all’attivazione del pensiero divergente. 

 

Q.29-Q.35 - Complessivamente, ritieni che la supervisione si dovrebbe concentrare 

principalmente su quali domande rispetto i casi affrontati ? 

 

Il quesito è stato proposto all’intera classe di partecipanti, sia a coloro che avevano avuto 

esperienza di supervisione in passato che quelli che aveva dichiarato il contrario (Q.35).   La 

domanda posta voleva indagare su quali aspetti dei fenomeni relazionali, la supervisione, 

avrebbe dovuto concentrarsi secondo i partecipanti.  In seconda battuta, l’intenzione era 

quella di verificare se questi aspetti coincidessero tra professionisti che avevano avuto 

esperienza diretta di supervisione e quelli che ancora non vi avevano preso parte. Le risposte 

fornite sono risultate perfettamente omogenee tra i due sottogruppi. In entrambi i casi, 

secondo i rispondenti, la supervisione dovrebbe concentrarsi ed insistere su tre aspetti 

dell’esperienza professionale: come (82,86%), che cosa è stato fatto (65,71%) e perchè 

(37,14%). La somma dei percentili è maggiore di 100 in quanto le indicazioni per il 

questionario consentivano, ai partecipanti, di selezionare fino ad un massimo di due opzioni 

tra le sei disponibili. E’ possibile riconoscere nella spiccata predominanza del come e del che 

cosa, le direttive che orientano l’intervento pedagogico. E’ prezioso infatti ricordare come 

quest’ultimo non abbia velleità di spiegare i fenomeni né di associarli a nessi causali di tipo 

diagnostico o deterministico, ma sia volto a comprendere la natura dell’esperienza umana, 

sostenendola nella sue fasi di transizione, crescita e cambiamento lungo l’intero arco della 

vita. 

 

Q.32 -  Prova a descrivere brevemente un caso tipico che hai affrontato durante la 

supervisione...162 

 

L’item dedicato alla descrizione dei casi trattati in supervisione si è rivelato particolarmente 

efficace nel dare conto dei motivi per i quali si ricorre a tale dispositivo. 

Tra le problematiche ricorrenti spiccano quelle riconducibili alla difficoltà di gestione di 

soggetti con disturbi evolutivi sia a livello emozionale che cognitivo, la difficoltà di 

                                           
162

 Quanto è riportato in corsivo deve intendersi come citazione diretta delle risposte fornite dai partecipanti. 
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confrontarsi con l’incapacità e i limiti genitoriali, i comportamenti di incuria verso l’utente, le 

dipendenze che si palesano a vario titolo.  

Analizzando le risposte riportate dai partecipanti ho avuto modo di osservare come l’assenza 

di un coordinatore o dei vertici direttivi delle organizzazioni, presso cui operavano i 

professionisti, durante gli incontri di supervisione giocasse un ruolo significativo nel favorire 

l’aumento della tensione e delle incomprensioni tra il personale operativo dello staff e la linea 

del management (con alcuni dei superiori (...) c’è mancanza di comunicazione, cosa che non 

avviene né coi disabili né con le colleghe). Non è raro che questa netta separazione tra 

membri della direzione e staff operativo giunga a dare vita ad una sorta di comunità nella 

comunità creando fazioni interne la cui incomunicabilità finisce col riflettersi  negativamente 

sulla qualità del lavoro educativo.. Le relazioni si caratterizzano in questo caso per una forte 

impronta dicotomica espressa a vari livelli (tra colleghi, utenti e professionisti vs il 

management, professionisti vs rete familiare degli utenti, etc.). Da qui la necessità di lavorare 

anche in ambito accademico affinché si dia vita ad una formazione forte sulle skills 

comunicative (comunicazione assertiva, ascolto profondo, gestione dei conflitti, etc.) 

introducendole come componenti curriculari obbligatorie nel percorso di studi in scienze 

dell’educazione. Se per altri professionisti (architetti, avvocati, ingegneri, etc.) infatti tali 

competenze possono avere utilità accessoria, in ambito educativo queste si rivelano 

fondamentali. Esse non si limitano a fornire maggiore efficacia al messaggio veicolato, ma 

propongono uno stile di interazione e di comunicazione, da parte del professionista, che 

diviene modello di socializzazione per l’educando. Quando i flussi comunicativi, all’interno 

di un ambiente di lavoro, sono deviati da qualsiasi implicito o non detto, gli operatori stessi 

possono esserne disorientati.   

Un’ulteriore dimensione che interessa i professionisti in supervisione è quella relativa al 

difficile rapporto con la pubblica amministrazione i cui tempi, spazi e disponibilità di dialogo 

sono contratti, e le priorità  di base disallineate dai reali interessi degli educatori e dei 

pedagogisti che operano sul campo.   

Gli elementi ricorrenti nei segmenti narrativi delle esperienze riportate dai partecipanti 

all’indagine riguarda anche la ricerca e il confronto su metodologie e strumenti per facilitare 

processi di socializzazione educativa di minori “multiproblematici”, “aggressivi”, “difficili”, 

“psicotici”, “con presunte violenze alle spalle”, “immaturi emotivamente”, “autolesionisti”. 

All’analisi dei casi si accompagna la manifestazione di sentimenti di frustrazione e impotenza  

vissuti sia in rapporto alla gestione del singolo caso (Un minore si è tagliato le vene durante 

un mio turno. Il senso di colpa e inadeguatezza mi stavano schiacciando. Durante la 
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supervisione ne abbiamo discusso [...]) che nei riguardi dell’equipe, dove emerge la 

sofferenza di dover lottare per affermare le proprie competenze professionali  (problematiche 

relative al nostro scarso riconoscimento; è stato umiliante e demotivante al punto di arrivare 

in fondo a questo percorso con la mia rinuncia a proseguire). Di contro però vi è anche il 

rischio di imbattersi in professionisti che si muovono all’interno di cornici di riferimento, 

concetti, valori, aspettative, in modo del tutto arbitrario e personale fuori dal rigore di azioni  

scientificamente fondate ( tutte le mie osservazioni riguardano lo stile educativo delle 

titolari/educatrici).   

La supervisione, in questi casi, potrebbe operare quale agente trasformativo del gruppo di 

lavoro, affinché ognuno possa uscirne arricchito dalla presenza dell’altro senza viverlo come 

ostacolo. Questo invito reca con sé l’esigenza di un confronto reale e autentico, tra gli 

interessati (utente, operatore, collega, etc.), in un clima cooperativo dove il professionista 

esercita sistematicamente una messa in questione della sua soggettività (Cambi, 2014). 

Quando le tensioni all’interno del gruppo non sono sciolte nelle loro dinamiche disfunzionali, 

il rischio incombente è la generazione di squilibri che compromettono seriamente la salute del 

professionista (La figura della referente del ragazzo veniva investita costantemente della 

gestione, soprattutto nelle fasi aggressive [...] senza tutela e affiancamento dei colleghi; gli 

stessi colleghi che poi si lamentavano di non essere presi in considerazione dalla famiglia). Il 

passaggio da un clima competitivo ad uno cooperativo non può certamente avvenire senza 

apprendere come offrire supporto, avviare un confronto tra colleghi e restituire feedback 

descrittivi e non giudicanti . Competenze che possono ritenersi basilari e trasversali nel 

mondo del lavoro sociale. L’operato del supervisore è in buona parte orientato a promuoverle 

e a svilupparle, nel professionista, in modo consapevole. Egli stesso può strutturare 

l’ambiente di incontro affinché sia caldo, accogliente ed empatico concedendo ad ogni 

operatore la possibilità di crescere e maturare nella sua carriera professionale. In questi 

termini la figura del supervisore acquista una sorta di valenza prossimale, di varco di accesso 

per acquisire nuovi metodi, strumenti e strategie da parte del supervisionato (Il ruolo del 

supervisore è stato fondamentale perché mi ha aiutato a gestire il coinvolgimento emotivo 

che non mi permetteva di agire nell’intervento di gruppo; La supervisione del pedagogista è 

importante per analizzare le strategie migliori, il proprio vissuto emotivo, la gestione degli 

operatori in situazione) ovvero esplorare percorsi diversi per sfidare le insidie del processo 

relazionale (un giorno venne da me una collega pedagogista-counsellor che svolgeva la 

professione in un consultorio familiare e sentiva che la sua relazione di aiuto con un 

adolescente era ferma; fuga di un utente della comunità educativa e ritrovamente della 
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stessa. In equipe ogni educatore ha messo in discussione la propria professionalità[...]), o 

ancora, padroneggiare strumenti di valutazione  (La supervisione mi è stata utile all’inizio del 

mio lavoro, per chiedere alcuni chiarimenti sulla redazione della relazione scritta da 

presentare ai genitori) o discutere dei casi in carico (Ho partecipato all’analisi di casi 

specifici individualmente e in equipe [...]) . In ogni situazione lavorativa, il ruolo della 

supervisione è sempre votato a calibrare necessità e aspettative, ridefinendo i confini, i limiti 

e le risorse in funzione del mandato istituzionale (Supervisioni di progetto che aiutano a 

centrare maggiormente il proprio agito con il mandato istituzionale [...]; lavorare meglio 

sulla mia centratura sulla mia centratura nell’autorevolezza e nell’entropatia). 

 

Q. 33/34 - Su quali di queste aspetti, secondo te si concentra maggiormente la supervisione? 

Su quali di questi aspetti, secondo te si concentra maggiormente la supervisione? 

 

Partendo dall’ipotesi che alcuni partecipanti avrebbe potuto rispondere negativamente 

all’affermazione circa l’aver avuto o meno esperienza di supervisione nel corso della loro 

carriera lavorativa, i due quesiti proposti in Q. 33/34, intendevano confrontare l’idea di 

supervisione che tali professionisti avevano supposto, con quella riportata da coloro che ne 

avevano fatto effettivamente esperienza (Q 32)163.   

In sostanza si trattava di rispondere al seguente interrogativo: l’idea che l’operatore matura 

sulla supervisione varia prima e dopo averne fatto esperienza diretta?  

 

Il primo item si soffermava sulle funzioni della supervisione. Le risposte dei partecipanti 

sembrano incoraggiare, pur con la dovuta cautela, un’interpretazione che privilegia elementi 

di continuità tra coloro che non hanno mai ricevuto supervisione e i professionisti che ne 

hanno fatto esperienza durante la loro carriera lavorativa. L’ordine di preferenza selezionato 

vede, tra le prime cinque opzioni,  funzioni specifiche della supervisione che sono 

rintracciabili anche nei resoconti riportati in Q32. Tra queste troviamo quelle: 

 

1. Relazionali 

2. Emozionali 

3. Operative 

4. Progettuali  

                                           
163

 Ricordo che 65 rispondenti su 101 ha dichiarato di non essersi mai avvalso del dispositivo di supervisione. 
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5. Comunicative 

 

La concordanza qui rilevata, conferma inoltre alcuni degli aspetti e delle competenze che 

risultavano già carenti a fronte dell’analisi condotta sui diari dei caffè pedagogici. Occorre 

quindi considerare queste aree come snodi critici meritevoli di attenzione e approfondimento 

perché suggeriscono quali  competenze di base, nel percorso accademico di educatori e 

pedagogisti,  potrebbero  essere ulteriormente sviluppate.  

   

Il secondo item (Q34), ponendo la medesima domanda di Q33, chiedeva di scegliere tra una 

serie di aspetti della supervisione ricavati dallo studio della letteratura ad essa dedicata164. Per 

ogni voce presente nella lista, ai partecipanti veniva chiesto di assegnare una preferenza su 

scala Likert da 1 (per nulla)  a 5 (esclusivamente). 

Tra le prime cinque voci classificate i partecipanti hanno indicato: 

 

1. Gli aspetti umani (empatia, ascolto, vicinanza, sostegno, comprensione, etc.) della 

relazione tra operatore ed utenti/ospiti; 

2. La capacità di attribuire un nuovo significato o una nuova lettura degli eventi che 

emergono nella relazione di aiuto; 

3. L’apprendimento di modalità comportamentali e strategie comunicative alternative utili 

ad affrontare uno specifico caso; 

4. Le influenze che le proprie dinamiche personali (credenze, atteggiamenti, affetti, valori, 

etc.) esercitano nello svolgimento del proprio lavoro; 

5. L’uso degli strumenti e dei dispositivi dell’agire pratico-professionale; 

 

Anche in questo caso, le scelte operate dagli operatori privi di esperienza di supervisione  non 

sembrano essere distanti da quei temi riportati dai professionisti che se ne sono avvalsi (Q32). 

Entrambi , guardano a questa forma di intervento quale supporto all’analisi degli aspetti 

umani e professionali connessi allo sviluppo dell’empatia, dell’ascolto, delle competenze 

metariflessive, delle capacità di analisi dei linguaggi verbali e non, fino all’acquisizione di 

strumenti e dispositivi utili per la pratica professionale.  

 

                                           
164

 Per gli autori consultati si rimanda alla conclusione del paragrafo precedente dedicato ai caffè pedagogici. 
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Q. 36 (fattori individuali) - 37 (fattori di gruppo) - 38 (fattori utente) Quali dei seguenti 

aspetti individuali vorresti venissero rinforzati da un intervento di supervisione? 

 

La triade di domande a risposta multipla, somministrata all’intero gruppo di partecipanti, si è 

resa utile per valutare quali tra i fattori individuali, di gruppo e di riferimento all’utente, 

necessitano di essere rinforzati dal processo di  supervisione.  

A livello di fattori individuali troviamo tra le prime sette opzioni selezionate: 

 

1. Strategie operative 

2. Autoconsapevolezza del proprio agire 

3. Pensiero riflessivo (su di sé e sul caso trattato) 

4. Capacità di lettura dei casi 

5. Trasformare l’esperienza in competenza 

6. Metodologia professionale 

7. Governare l’inatteso e/o l’imprevisto 

 

Ancora una volta, scorrendo la lista delle competenze necessarie si rileva l’esigenza 

preponderante di consolidare, per mezzo della supervisione, gli aspetti concreti e pratici della 

professione. Dalla necessità di implementare la capacità di lettura dei casi alla valorizzazione 

dell’esperienza come tessuto trasformativo che consente, attraverso la riflessione su di sé e 

sul cliente,   di giungere a maturare competenze e metodologie professionali indispensabili 

per governare l’inatteso e l’imprevisto che appartengono ad ogni relazione educativa.   

Per quanto attiene la dimensione dei fattori di gruppo invece rilevano: 

 

1. Capacità di lavorare in équipe 

2. Gestione dei conflitti e delle tensioni 

3. Capacità di comunicare in modo efficace 

4. Migliorare il pensiero progettuale 

5. Capacità di ascolto 

6. Riconoscere la specificità di ruolo, i compiti e i confini di professioni diverse da     quella 

del pedagogista/educatore 

7. Favorire un’identità di gruppo 
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In modo logico, ma non scontato, acquista rilevanza la capacità di saper lavorare in équipe 

riuscendo a gestire le inevitabili tensioni che ne conseguono, anche attraverso 

l’implementazione di skills comunicative già richiamate in precedenza. Ma le scelte opzionate 

includono anche dimensioni diverse in rapporto alla necessità di affinare il pensiero 

progettuale. Ancora ad oggi, è difficile incontrare educatori e pedagogisti, che abbiano 

competenze tali da saper progettare seguendo una logica S.M.A.R.T165 (Traverso, 2015). 

Durante la formazione universitaria, in effetti, i momenti in cui gli studenti sperimentano il 

senso e la finalità della costruzione di un progetto sono quelli in genere limitati alle pratiche 

necessarie per svolgere il tirocinio curriculare. Un passaggio necessario e fondamentale ma 

che da solo non è sufficiente per maturare la capacità di redigere proposte progettuali di 

ampio respiro: dal piano educativo individuale fino all’approvvigionamento di risorse 

derivanti dai fondi privati e pubblici. Una core competence dalla quale, vista la tendenza a 

disinvestire sul piano sociale da parte dei governi negli ultimi 10 anni166, non ci è dato di 

prescindere. Apprendere le abilità di management economico-finanziario, la pianificazione e 

la gestione  strategica delle risorse, la valutazione e il monitoraggio degli obiettivi in itinere e 

finali, diviene tutt’altro che residuale per i pedagogisti e gli educatori di oggi. L’andamento 

del mercato del lavoro, anche in risposta ai mutati scenari che lo hanno interessato dalla L. 

30/2003 fino alla L. 183/2014 (cd Jobs Act)167 e relativi decreti, sta assumendo un’impronta 

sempre più orientata a favorire forme di lavoro autonomo, in alcuni casi precarie o comunque 

distanti dal miraggio passato del posto fisso. Si denota quindi l’inevitabile necessità di 

equipaggiare i professionisti socio-educativi di quelle competenze progettuali che ne possano 

garantire la sopravvivenza anche a fronte delle trasformazioni economico-culturali in atto nel 

nostro Paese. 

La dimensione progettuale viene ribadita quale prima preferenza anche nel gruppo dei fattori 

riferiti alla relazione con l’utente. In particolare è possibile cogliere un’ulteriore specifica 

istanza che la riguarda da vicino: quella di progettare pedagogicamente in modo positivo e 

costruttivo. Come già riferito nel paragrafo dedicato alla metodologia Appreciative, si tende a 

lavorare con un’ottica orientata al deficit piuttosto che strutturare l’intervento sui punti di 

forza, le risorse e la generatività creativa del soggetto. Pur non mancando di prendere in 

                                           
165

 Acronimo di una progettazione con obiettivi Semplici, Misurabili, Attraenti, Realistici, Temporizzati. 
166

 Il fondo per la Legge 285/97 è stato ridotto di circa 16.000.000 di euro dal 2008 ad oggi, mentre quello 

nazionale per le politiche sociali  è stato addirittura dimezzato (per la verifica dei dati si invita alla lettura dei diversi 

decreti annuali di riparto delle risorse finanziarie afferenti il Fondo nazionale per le politiche sociali, disponibili sul 

sito istituzionale del Parlamento). 
167

 Il Dl 87/2018 cd Decreto Dignità non aggiunge particolari novità rispetto quanto riferito in questa sede. 
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debito conto i limiti fisici, mentali, ambientali, il pedagogista e l’educatore dovrebbero essere 

tra i principali artefici di una maieutica Appreciative e positiva. E’ loro compito preservare e 

sviluppare l’impronta umana in ogni individuo, gruppo o comunità. Questo è reso possibile 

soltanto da un lavoro costante centrato sul potenziamento di quei valori, sentimenti, abilità 

che facilitano il processo di integrazione sociale ad ogni livello sistemico (Milani, Serbati, 

2013) degli educandi. Martin Seligman, ha dedicato decenni della sua ricerca nel tentativo di 

individuare gli aspetti fondamentali che sono alla base di  una vita felice ed appagante 

(Seligman, 2012).  

Una formazione specifica centrata sulle virtù e i punti di forza (Peterson, Seligman, 2004) 

aiuterebbe i professionisti a voltare pagina passando da una metodologia di analisi orientata ai 

bisogni (qui indicata dai partecipanti alla survey quale seconda preferenza) ad una centrata sul 

desiderio e sulla tendenza attualizzante del cliente (Rogers, 1961). L’educando, in questo 

caso, non si limiterà a lavorare per ripristinare un livello standard delle sue funzioni, ma sarà 

votato a realizzare i suoi interessi e progetti di miglioramento continuo e progressivo. 

Proposta non semplice perché ci inchioda davanti alla necessità di mettere in discussione le 

nostre pratiche quotidiane, le modalità di lavoro usuali, il nostro universo valoriale e 

simbolico, per ristrutturarli in chiave generativa e propositiva.  

La terza opzione,  in ordine di preferenza, riguarda la capacità di riconoscere il proprio stile 

educativo affinché il professionista abbia chiaro in che modo la sua storia personale influenzi 

la qualità e l’andamento del processo della relazione di aiuto con il proprio cliente.  La 

supervisione dovrebbe quindi essere occasione di confronto su questa tema riservandogli una 

particolare attenzione durante gli incontri svolti con pedagogisti ed educatori. Non si tratta di 

avviare processi di psicoterapia reale o simulata, ma di attribuire senso e significato alle 

azioni che ricadono nella sfera d’intervento con l’altro, al fine di discernere quali tra queste 

risultino fondate su processi di conoscenza scientifici e quali invece siano da ricondurre ad 

una dimensione privata, personale e arbitraria. 

La chiarezza in termini di distinzione tra un’area e l’altra di influenza, faciliterà il lavoro del 

professionista e renderà meno frequente l’insorgere di dinamiche conflittuali con il cliente e 

con i colleghi dell’equipe.  

Ulteriori ambiti che necessiterebbero di un focus specifico durante la supervisione sono quelli 

indicati nelle restanti opzioni e che interessano vari livelli di strutturazione dell’intervento 

educativo.  Saper lavorare sull’autonomia dell’educando richiede la capacità di decentrarsi, di 

farsi mediatore simbolico e agente prossimale per l’altro. Esattamente come accade nella 

relazione tra il supervisore e il supervisionato, l’obiettivo è sempre quello di rendere edotto 
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l’altro circa i modi e le risorse di cui necessita per poter vivere la relazione e la professione in 

modo indipendente e appagante. L’intervento pedagogico infatti, a differenza di altre forme di 

sostegno che possono protrarsi per anni, si elegge quale strumento prioritario di ricerca e 

valorizzazione dell’autonomia dell’educando. Sarà allora compito del supervisore prestare la 

dovuta attenzione affinché il suo modello relazionale di confronto con il supervisionato 

rifletta caratteristiche di ponderazione, cooperazione, democraticità, fiducia e valorizzazione 

delle competenze, così da poter costituire un valido esempio di relazione funzionale di cui 

l’operatore stesso potrà avvalersi durante la sua quotidianità lavorativa.  Apprendere nuove 

modalità di confronto dovrebbe poter rispondere anche alla necessità di contrastare con 

maggiore efficacia e resilienza le frustrazioni derivanti dal rapporto con gli utenti. Ciò è reso 

possibile dall’invito ad inquadrare situazioni e soggetti leggendoli sotto la lente di molteplici 

prospettive di senso. Il confronto continuo nell’ambito della supervisione consente quindi di 

affinare anche quella componente tecnico-professionale del lavoro socio-educativo che si 

rende necessaria per affrontare le sfide quotidiane. La gestione delle risorse infine, costituisce 

forse il più grande deficit del professionista socio-educativo come ho già sottolineato, spesso 

orfano di quelle conoscenze economico-giuridiche di base che si rivelano indispensabili per 

poter avviare qualunque forma di lavoro autonomo. Viene ribadita quindi, anche in questo 

caso, la necessità di  arricchire il profilo del pedagogista e dell’educatore con  questo ulteriore 

bagaglio culturale.    

 

Q. 39 - Quali tra queste abilità, conoscenze e/o competenze ritieni siano indispensabili per la 

figura del supervisore? 

 

L’ultimo item del questionario è dedicato alle competenze che, secondo i partecipanti, ogni 

supervisore dovrebbe  possedere nell’esercizio della sua professione. E’ stato richiesto di 

selezionare un massimo di 10  opzioni a partire da un nutrito elenco di circa sessanta voci168.  

I risultati ottenuti in merito alle prime 3 caratteristiche selezionate da tutti i 101 partecipanti 

che hanno raccolto il maggior numero di preferenze riguardano: 

 

1. Valorizzare l’errore come occasione di apprendimento. Il supervisore dovrà “privilegiare 

l’analisi del processo che porta l’individuo a elaborare personalmente le proprie conoscenze, 

                                           
168

 L’item è stato somministrato sia a coloro che hanno sperimentato la supervisione (36) che agli 

operatori/professionisti che ancora non se sono avvalsi (65). 
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invece di soffermarsi sulla valutazione del risultato che ne consegue” (Czerwinsky Domenis, 

2005 p. 25). Il suo ruolo sarà quello di ricondurre il professionista sul proprio operato per 

valorizzarne le competenze trasformative intese quali capacità di vedere nell’errore una 

preziosa opportunità di apprendimento di strategie alternative da spendere sul campo. 

L’errore è la naturale conseguenza di ogni forma di apprendimento e non dovrebbe mai 

assumere una connotazione negativa. Purtroppo le politiche scolastiche, ad ogni livello, 

temono ancora la possibilità di confrontarsi su questo tema in modo produttivo e accrescitivo 

piuttosto che valutativo e giudicante. Ne deriva che difficilmente un supervisore potrà 

acquisire tale attitudine durante il percorso di istruzione formale e  pertanto dovrà guardare 

alle opportunità offerte  da corsi di aggiornamento professionale post laurea per accrescere e 

sperimentare le proprie competenze in quest’area.   

 

2. Capacità di confronto collaborativo con gli operatori. In linea con quanto riferito dalla 

letteratura che sarà esaminata nel corso del prossimo paragrafo, il supervisore deve sapersi 

rapportare con i supervisionati in ottica collaborativa . Ciò è reso possibile  dalla disponibilità 

di lasciar respirare liberamente quel sentimento di ignoranza maieutica che dovrebbe 

contrassegnare ogni relazione tra educatore (supervisore) ed educando (supervisionato) 

vissuta sotto l’egida di una reciprocità sentita e ricercata come forma autentica di 

apprendimento significativo169 (Rogers et al, 2014; Novak, 2001). Occorre inoltre guardare, 

come già riferito, al rapporto tra supervisore e supervisionato come modello di attuazione di 

quei valori e principi democratici che sono alla base di ogni comunità sociali, ivi comprese 

quelle di natura professionale e/o lavorativa. Il supervisore pur mantenendo la propria 

responsabilità circa l’andamento generale del dispositivo di supervisione, dovrà gestire ogni 

transazione comunicativa ricorrendo all’assertività ed evitando derive autoritarie che 

comprometterebbero la qualità e i risultati del processo di supervisione. 

 

3. Far emergere il potenziale dell’operatore; Accogliere senza giudizio; Accompagnare il 

cambiamento. La triade in questione chiude il cerchio intorno a quelle competenze di base e 

caratteristiche personali che, secondo i partecipanti, dovrebbero appartenere al patrimonio 

conoscitivo del supervisore. L’enfasi sul potenziale dell’individuo in formazione  e l’assenza 

di giudizio, rispondono a quelle condizioni necessarie individuate da Rogers per dare vita ad 
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 “L’apprendimento significativo si verifica quando chi apprende decide di mettere in relazione delle nuove 

informazioni con le conoscenze che già possiede”  (Novak, 2001, p. 31). Questo genere di apprendimento secondo 

Novak favorisce la produzione creativa dell’individuo a detrimento dell’apprendimento meccanico.  
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un ambiente di apprendimento realmente facilitante ed efficace (Rogers, 1957). Quando non 

ci avvertiamo giudicati per ciò che proviamo o pensiamo, il nostro sistema della ricerca si 

attiva motivandoci all’esplorazione (Panksepp, 2012) e al cambiamento. In caso contrario, il 

senso di minaccia o inadeguatezza percepita, ci indurrà ad adottare posizioni difensive ovvero 

a confermare i nostri modelli operativi interni. Il desiderio di lasciarsi contaminare dalla realtà 

circostante lascia spazio a costrutti rigidi e predeterminati. Accompagnare l’operatore verso il 

cambiamento è dunque una circostanza tutt’altro che semplice o scontata. Richiede un attento 

lavoro di accoglienza e restituzione da parte del supervisore. D’altro canto le competenze 

relazionali, la capacità di analisi, il senso etico della responsabilità dell’altro e del cliente e la 

profonda consapevolezza del proprio agire professionale costituiscono i parametri di 

riferimento per ogni aspirante supervisore170. 

 

Di contro, scorrendo la classifica verso le ultime preferenze espresse dai partecipanti, è 

possibile  individuare quelle che risultano meno attraenti o desiderabili per il profilo del 

supervisore, tra cui: 

 

1. Scoraggiare atteggiamenti di adulazione. Se per il supervisionato questa abilità può 

essere derubricata in qualche modo, certamente lo stesso metro di giudizio non può essere 

adottato dal supervisore. Soprattutto per coloro che svolgono tale professione alle prime armi, 

diviene essenziale non cadere nel tranello dell’adulazione. Quando il professionista in 

formazione si avverte insicuro circa la propria efficacia di ruolo può essere tentato di cedere 

alle gratificazioni espresse dai supervisionati e da queste lasciarsi guidare impropriamente per 

sostenere l’intero processo di supervisione.  

 

2. Orientamento al risultato. Accostare elementi di produttività al lavoro socio-educativo, 

può essere percepito come una forzatura da parte degli operatori. Vale la pena evidenziare 

però che proprio l’assenza di un ricorso sistematico a strumenti di monitoraggio e valutazione 

dell’operato professionale del pedagogista e dell’educatore è una delle ragioni per cui sono 

percepiti come figure di sfondo rispetto al panorama delle professioni sanitarie che, 

condividendo strumenti di controllo e protocolli di valutazione, sembrano acquisire maggiore 

autorevolezza e credibilità. Almeno è questa una delle principali motivazioni che hanno 
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 Per un approfondimento tematico sugli standards formativi dei supervisori nel lavoro sociale si consiglia la 

lettura del documento Best practice standards in Social work Supervision della National Association of Social 

Workers, 2012.  



179 

indotto a scegliere di investire milioni di euro, da parte del Welfare, per tentare la strada di 

una standardizzazione dei processi valutativi da parte delle equipe socio-educative, grazie al 

programma nazionale P.I.P.P.I. diretto da Paola Milani171 dell’Università di Padova, tarato su 

una politica di interventi rivolti ai nuclei familiari vulnerabili. 

 

3. Conoscenza diretta dei casi e della struttura. Diversamente da quanto segnalato dalla 

letteratura dedicata al tema e indicata nella bibliografia del presente contributo, per 

professionisti interpellati, il supervisore non necessita di conoscere direttamente il caso o la 

struttura presso cui opera il supervisionato. Occorre però ribadire quanto possa rivelarsi utile 

una precedente esperienza, da parte del supervisore, in ordine ai temi ricorrenti in un 

determinato ambito di intervento professionale. Chi ha prestato servizio presso istituti di 

detenzione potrebbe incontrare qualche difficoltà ad adattarsi alle politiche istituzionali di una 

realtà scolastica, ovvero se proveniente da quest’ultima non è scontato detenga la conoscenza 

necessaria per sostenere incontri di consulenza pedagogica rivolta famiglie, la coppia o il/la 

minore, etc. Da qui il monito a considerare non secondario questo auspicio anche per 

migliorare l’efficacia e l’efficienza degli incontri programmati di supervisione. 

 

In conclusione, il lavoro di indagine intorno alle competenze ascrivibili al dominio specifico 

della supervisione potrebbe, se riproposto su larga scala, rappresentare una prima traccia utile 

per sviluppare percorsi formativi appropriati alla figura del supervisore in ambito socio-

educativo e rinforzarne le competenze di base necessarie ad adempiere alle sue funzione. 

 

A fronte dei dati qui riportati, dello studio della letteratura consultata e delle precedenti 

riflessioni che hanno fatto seguito alle analisi condotte sui materiali raccolti nel corso della 

ricerca, ritengo che la supervisione professionale rivolta al personale educativo sia oggi un 

dispositivo irrinunciabile. La sua utilità risiede in primo luogo nel farsi carico di quanto 

testimoniato dai professionisti stessi nell’ambito dei caffè pedagogici: 

 

- Accogliere i sentimenti di frustrazione che derivano dal percepirsi subordinati ad altri 

professionisti della relazioni di aiuto ritenuti spesso più autorevoli del pedagogista e 

dell’educatore professionale socio-pedagogico;  

                                           
171

 Le ragioni del programma sono state illustrate dalla stessa Milani nel corso delle tre giornate formative tenutesi 

a Roma nel 2015 per la quarta implementazione del Programma di Intervento Per la Prevenzione 

dell’Istituzionalizzazione del minore, finanziato dal Ministero del Welfare cui ho partecipato personalmente. 
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- Valorizzare l’intervento educativo sui luoghi di lavoro nella disponibilità dei tempi e 

degli spazi che gli sono necessari per poter essere efficace e risolutivo; 

 

- Migliorare l’assertività comunicativa nelle relazioni con il cliente/utente, l’equipe di 

lavoro e le istituzioni di riferimento; 

 

- Promuovere l’empowerment professionale attraverso lo scambio di buone pratiche, il 

confronto deontologico e l’apprendimento continuo in formazione;  

 

- Favorire il riconoscimento dei limiti del proprio mandato ed agire in sinergia con gli 

obiettivi definiti e condivisi con il cliente/utente; 

 

- Dare vita a spazi strutturati e sistematici di condivisione volti ad implementare il ricorso 

ad un lessico pedagogico comune tra educatori e pedagogisti; 

 

Nonostante sia riconosciuta anche in letteratura (Allegri, 2000; Belardi, Wallnöfer, 2006; Bini 

et al.. 2017; Kadushin, Harkness, 2014) quale fonte primaria di supporto ai professionisti che 

operano nell’ambito delle relazioni di aiuto, il ricorso alla supervisione per pedagogisti ed 

educatori ad oggi, è ancora lontano dal divenire una pratica consolidata.  

La necessità di promuoverne la diffusione , oltre a trovare la sua utilità nel farsi di carico di 

quanto sinora esposto e riferito dai professionisti interpellati, prende forma a partire dai 

profondi mutamenti culturali cui è andato incontro il mondo del lavoro socio-educativo. 

L’inevitabile ascesa di forme di lavoro autonomo in questo settore, come avrò modo di 

specificare nel prossimo capitolo, implica un’assunzione di responsabilità diversa da parte di  

educatori e pedagogisti. Se nei rapporti di lavoro subordinato, vige la norma che obbliga il 

datore di lavoro ad intervenire per bonificare l’ambiente da possibili minacce e fattori 

stressogeni, disfunzionali e improduttivi,  il professionista educativo in qualità di lavoratore 

autonomo dovrà cominciare ad apprendere nuove modalità di cura di sé, orientate 

all’autonomia e al farsi carico della propria condizione di salute: personale e professionale.  

Una transizione che necessita di essere accompagnata dalle agenzie istituzionali, in primo 

luogo le università, e a seguire le amministrazioni pubbliche. Le prime sono chiamate ad 

intervenire su due aspetti: 
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a) favorire un maggior raccordo tra,  la richiesta di strumenti operativi concreti da parte dei 

professionisti che operano sul campo, e l’offerta formativa post laurea complessivamente 

erogata dagli atenei; 

 

b) l’implementazione di pratiche laboratoriali nei corsi di laurea rivolti a pedagogisti ed 

educatori, il cui scopo sia quello di rinforzare le abilità trasversali e tecnico-specifiche 

della professione; 

 

Per quanto concerne le pubbliche amministrazioni, invece, il loro compito va nella direzione 

di conferire legittimità alla supervisione inserendola in modo sistematico e obbligatorio 

all’interno di ogni capitolato di appalto dei servizi socio-educativi, sensibilizzando in tal 

modo, il mondo pubblico e privato, ad una cultura pervasiva del benessere professionale sui 

luoghi di lavoro.  

Infine, in riferimento all’utilità del dispositivo di supervisione, ritengo opportuno 

differenziarne le ricadute in termini amministrativo-gestionali da quelle più propriamente 

professionali e formative. Se le prime possono competere al coordinatore o altra figura 

direttiva presente nel servizio di estrazione professionale diversa, le seconde non possono 

prescindere dalla necessità di una maggiore corrispondenza tra figure professionali simili. 

Detto altrimenti, il pedagogista e l’educatore dovrebbero poter partecipare ad incontri di 

supervisione condotti o facilitati da colleghi e colleghe provenienti dal medesimo ambito 

scientifico-disciplinare172. Questo si rivela indispensabile per poter maturare una piena 

coscienza di giudizio in rapporto alla professione esercitata. Avviare un confronto sulle 

modalità di intervento, di strumenti, tecniche e procedure di valutazione degli obiettivi 

raggiunti richiede un lessico pedagogico comune e condiviso. Senza il quale il supervisionato 

rischia di apprendere una deontologia e una prassi professionale che non gli appartengono ma 

che sono riconducibili ad altre professioni contigue ma diverse. Affinché tale scenario si 

realizzi in concreto risulterà indispensabile, nei prossimi anni, delineare un corpus  di 

conoscenze, competenze e abilità caratterizzanti il profilo del supervisore nei contesti socio-

educativi in modo da costituire un prima cornice di riferimento per strutturare e organizzare 

percorsi di formazione rivolti ad aspiranti supervisori pedagogisti e/o educatori. 

                                           
172

 Il riferimento in questo caso riguarda la possibilità di ricorrere alla supervisione in modo indipendente in qualità 

di lavoratori autonomi. Nel caso di equipe composte da lavoratori subordinati sarebbe utile prevedere l’alternanza di 

figure professionali diverse durante la supervisione (pedagogista, psicologo, assistente sociale) per garantire un 

prospettiva interdisciplinare. La tendenza attuale invece è quella di ricorrere generalmente ad una sola categoria 

professionale che resta la stessa per l’intera durata del servizio. 
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Terminato il capitolo dedicato ad illustrare le diverse fasi della ricerca circostanziandone la 

metodologia e l’analisi condotta sulla documentazione diaristica raccolta attraverso 

l’esperienza dei caffè pedagogici e dando conto dell’indagine relativa alla percezione della 

supervisione da parte di educatore e pedagogisti attraverso la presentazione dei risultati riferiti 

ai questionari somministrati, nel capitolo seguente riprenderò il tema della supervisione 

affrontandolo da una prospettiva storico-teorica. Procederò quindi con il presentare una 

sintesi della letteratura esaminata  in materia di supervisione nel lavoro socio-educativo, con 

particolare attenzione alla sua dimensione evolutiva e allo sviluppo di modelli operativi più 

recenti per poi soffermarmi, nella parte conclusiva, sulla verifica sperimentale dell’approccio 

di supervisione Appreciative nel corso degli incontri  realizzati delineandone funzioni e 

caratteristiche. 
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3. La supervisione 

 

 

L’analisi della domanda complessiva dei professionisti del settore socio-educativo, delineata a 

partire dalle considerazioni e delle riflessioni esposte nei capitoli precedenti, sembra 

privilegiare una percezione diffusa di un bisogno che potremmo definire di riposizionamento 

continuo da parte del pedagogista e dell’educatore. Il loro sé professionale lamenta la necessità 

di ricollocarsi, sia di fronte alle organizzazioni presso cui operano che in relazione allo staff 

con cui collaborano, per legittimare e giustificare l’utilità del proprio operato,  vederlo 

riconosciuto ed apprezzato. Questo sentimento generale di disempowerment è accompagnato 

sovente da una certa difficoltà, esibita dal professionista educativo, nel riconoscere le 

prerogative e i limiti del proprio mandato professionale. Un effetto che viene rinforzato, nel 

lavoro educativo, dalle inevitabili  sovrapposizioni e convergenze con altre aree di intervento 

professionali contigue il cui ambito e confine di competenza non è sempre chiaro o di facile 

individuazione.   

A tali problematiche si aggiungano fenomeni ormai noti nell’ambito della lettura specialistica 

dedicata al lavoro sociale quali ad esempio: l’alto turnover, l’inadeguata retribuzione, 

l’esposizione al burnout, la precarietà strutturale dei rapporti di lavoro, la carenza di 

investimenti pubblici nel settore socio-educativo, la concorrenza del volontariato sociale, etc. 

Fronteggiare la globalità di questi elementi concorrenti richiede uno sforzo impari ed un 

investimento cognitivo e affettivo non indifferente da parte dei professionisti dell’educazione. 

Ciò significa sul rilievo pratico mettere a repentaglio la salute stessa di coloro che operano in 

tali ambiti. Un campanello di allarme che non può esimerci dal richiamare i più generali 

dispositivi volti alla tutela della salute e del benessere del lavoratore. Questi trovano sostanza e 

ragione all’interno di una normativa ormai consolidata qual è quella riferibile  alla sicurezza sui 

luoghi di lavoro, introdotta dall’omonimo testo unico (DL 81/2008173), e che fa riferimento a 

tutte le misure precauzionali che ogni datore di lavoro deve necessariamente adottare per 

garantire un ambiente salutare per il personale in organico (art. 4 c. 5). Nelle more di quanto 

sostenuto sinora in ordine a temi,  tensioni e problematiche ricorrenti nel mondo professionale 

socio-educativo è certamente di rilievo il cosiddetto modulo stress lavoro-correlato174 (art. 28 

c.1) poiché si interessa in modo specifico di monitorare sistematicamente l’andamento interno 

                                           
173

 I successivi articoli e commi citati fanno riferimento al DL 81/2008 
174

 La previsione normativa è stata integrata dal parere rilasciato dall’apposita commissione consultiva, in data 17 

Novembre 2010. 
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dell’operatore in servizio e la vita organizzativa dell’ente presso cui il pedagogista e 

l’educatore prestano la loro opera.  

Tra i differenti trattamenti di elezione che possono essere adottati, per dare seguito al rispetto 

del dettato normativo175, rientra certamente anche il dispositivo della supervisione.  

Quest’ultimo, pur non essendo esplicitamente menzionato dal TU sulla sicurezza, risponde 

pienamente all’esigenza di una valutazione in itinere dello stato di salute del lavoratore e del 

corretto equilibrio che dovrebbe instaurarsi tra aspettative/obiettivi dettati dal progetto 

educativo, in capo all’organizzazione o al mandato professionale conferito, e la possibilità di 

attuarlo concretamente (risorse, strumenti, etc.) da parte del professionista che se n’è fatto 

carico.  

La necessità di  promuovere il ricorso alla supervisione in ambito pedagogico è dettata anche 

dalla significativa ascesa di forme di lavoro autonomo176 che hanno iniziato ad interessare in 

modo più consistente questo settore e che per questo non può più dirsi appannaggio del solo 

lavoro dipendente. In altre parole la responsabilità circa la cura e la manutenzione della persona 

dell’educatore e del pedagogista sta passando dalle mani del datore di lavoro a quelle del 

professionista, il quale dovrà farsene carico autonomamente individuando forme di tutela e 

monitoraggio volte alla salvaguardia della propria salute177.  
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 Per un approfondimento relativo alle diverse tipologie di intervento per la tutela della salute si consiglia la 

lettura dei seguenti testi: Masciocchi P., Stress lavoro-correlato, Ed. Gruppo 24 ore, Milano 2010; Coribizzi Fattori 

G., Simonini F., Stress lavoro-correlato: valutazione e gestione pratica, Ed. Wolters Kluwer Italia, Milano 2010; 

Magnani M., Majer V., (a cura di), Rischio stress lavoro-correlato: valutare, intervenire, prevenire, Ed. Raffaello 

Cortina, Milano 2011. 
176

 I dati statistici pubblicati dal Dipartimento delle Finanze, e disponibili alla consultazione 

(http://www1.finanze.gov.it/finanze2/osiva/index.php visitato ad Luglio 2018 ), evidenziano come nella sezione 

ATECO (Classificazione attività economiche) dedicata alle attività professionali, vi siano state forti variazioni in 

aumento negli ultimi 5 anni. I liberi professionisti che hanno scelto di avviare una nuova attività indipendente sono 

stati: 72.860 nel 2012, 65.437  nel 2013, 90.281 nel 2014 per poi subire una flessione importante nei due anni 

successivi (2015 = 55.183 e 2016 = 57.348). L’ultimo report del 2017 riporta un ulteriore incremento del 13,3% 

delle attività professionali. La durata media di vita di ogni partita Iva è variabile, ma secondo il report di analisi del 

Ministero, in questo macro settore la la sopravvivenza media è ripartita equamente al 33% tra quelle che hanno una 

durata di vita inferiore ai 3 anni, tra i 4 e i 10 anni e oltre i 10 anni di attività.  Non è possibile disaggregare 

ulteriormente i dati per individuare i codici specifici delle attività professionali avviate né tornerebbe utile dato che 

sia per il pedagogista che per  l’educatore professionale socio-pedagogico non sono stati istituiti codici identificativi 

appropriati in funzione della professione svolta. Ancora oggi infatti chi intraprende la strada del lavoro autonomo 

deve riferirsi agli unici due codici generici disponibili: 96090 "Altre attività di servizi per la persona" o 749099 

"Altre attività professionali nca".  
177

 Diversamente dai dipendenti e dai collaboratori coordinati e continuativi, coloro che svolgono attività autonoma 

con partita Iva, ai sensi della L.4/2013 art. 7 c 1 lett. e), sono invitati dalle rispettive associazioni professionali a 

stipulare un’idonea polizza di assicurazione per la responsabilità civile nei confronti dei clienti al fine di tutelarli da 

eventuali danni causati volontariamente o meno. Pur non essendovi, quindi, lo stesso obbligo previsto per le 

professioni ordinistiche (D.P.R. 137/2012 art. 5) le associazioni professionali, hanno tutto l’interesse affinché i 

singoli professionisti vi provvedano autonomamente onde evitare future ricadute sul piano del contenzioso 

civilistico.  

http://www1.finanze.gov.it/finanze2/osiva/index.php
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E’ auspicabile dunque, che in tempi brevi, lo strumento della supervisione entri a far parte  

dell’ordinario patrimonio tecnico-culturale del professionista socio-educativo sin dai suoi primi 

passi nel mondo del lavoro. Sotto il profilo meramente funzionale, la pratica della supervisione 

nel lavoro educativo,  viene ad assumere la forma di un intervento volto a rispondere alle 

esigenze di adattamento da parte del sistema interno del professionista verso gli stimoli 

provenienti dal suo ambiente di lavoro entro cui i nodi, le immagini e le sensazioni vissute 

nella relazione con l’educando, rivendicano di essere significate all’interno di costrutti più 

coerenti, capaci di alleviare quelle dissonanze cognitive ed emozionali che inevitabilmente 

provocano. Questo processo di continua comparazione-integrazione è reso possibile 

dall’incontro col molteplice, con colleghi capaci di riflettere e condividere l’universalità dei 

vissuti professionali e, in quanto identità narranti, dare “significato all’esperienza (...) 

partecipando al dialogo con gli altri” (Mezirow, 2003, p.61). Questa forma di confronto è 

irrinunciabile per garantire la tutela della salute del professionista, accrescere le sue 

competenze pratiche e deontologiche e preservare il cliente finale da conseguenze indesiderate.  

In considerazione di quanto detto sinora e delle ragioni esposte, nella prima parte del presente 

capitolo, assumerò la supervisione quale oggetto di approfondimento teorico specificandone le 

principali definizioni esistenti in letteratura e declinandola successivamente attraverso una 

presentazione sintetica dei modelli, delle funzioni e delle proposte applicative emergenti 

nell’ambito del lavoro socio-educativo. Nella seconda parte invece, mi soffermerò sul suo 

aspetto pratico, illustrando l’uso del dispositivo di supervisione ad orientamento Appreciative, 

elaborato per rispondere agli interrogativi iniziali della presente ricerca, e le conseguenti 

caratteristiche distintive che lo connotano sul piano operativo.  
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3.1. Definire la supervisione  

 

 

Il termine supervisione è di derivazione composta e la sua etimologia è riconducibile alle 

parole  super (oltre) e videre (vedere), ossia avere la capacità di guardare oltre la datità 

dell’oggetto presente (Kadushin, Harkness, 2014). E’ un processo relazionale sistemico che 

coinvolge la triade operatore-supervisore-cliente e le cui origini si possono datare a cavallo tra 

la fine dell’Ottocento e gli inizi del Novecento dove emerge quale metodologia di supporto per 

coloro che prestano la propria opera nel mondo del volontariato sociale (Niklasson, 2006). Nel 

corso delle decadi successive, questa prassi diviene un vero e proprio strumento di 

monitoraggio per valutare le performance degli operatori e sostenerli di fronte alle difficoltà di 

gestione dei casi assegnati.  Tuttavia, come ci ricorda Bannink, ad oggi non è possibile 

ricondurre la supervisione ad una definizione univoca  (Bannink, 2015). A fronte dei diversi 

contributi presenti in letteratura, vi è un sostanziale accordo di massima intorno a quanto 

delineato da Inskipp e Proctor nel 1995. I due studiosi definiscono la supervisione come 

“un’alleanza di lavoro tra il supervisore e l’operatore in cui quest’ultimo può offrire un 

resoconto o una registrazione del proprio lavoro; riflettere su di esso; ricevere feedback e, ove 

appropriato, un orientamento. L’oggetto di questa alleanza è di consentire all’operatore di 

acquisire competenze etiche, fiducia e creatività così da poter offrire il miglior servizio 

possibile ai suoi cliente” (Bannink, 2015, p. 4)178. La stessa Association of Social Work Boards 

(ASWB d’ora in poi), nel pubblicare il draft sugli standard e le buone pratiche in materia di 

supervisione professionale, ammette che vi sono numerose definizioni e che la scelta segue 

prevalentemente un principio arbitrario179.  La proposta avanzata dall’ASWB delinea la 

supervisione come una relazione, tra supervisore e supervisionato, finalizzata allo sviluppo di 

competenze, comportamenti e pratiche etiche professionali. E’ responsabilità del supervisore 
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 “A working alliance between a supervisor and a counselor in which the counselor can offer an account or 

recording of her work; reflect on it; receive feedback, and where appropriate, guidance. The object of this alliance 

is to enable the counselor to gain in ethical competence, confidence and creativity so as to give her best possible 

service to her clients.” Nella traduzione si è scelto di sostituire il termine counselor con quello più generico di 

operatore poiché il processo di supervisione non si limita a coinvolgere solo una particolare professione ma 

interessa trasversalmente chiunque operi nell’ambito della relazione di aiuto. 
179

 A.A.V.V., Best practice standards in social work supervision, documento pubblicato a cura della National 

Association of Social Workers in collaborazione con l’Association of Social Work Boards nel 2012. Il report è 

consultabile gratuitamente al seguente indirizzo: 

http://www.socialworkers.org/practice/naswstandards/supervisionstandards2013.pdf . 

http://www.socialworkers.org/practice/naswstandards/supervisionstandards2013.pdf
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fornire orientamento e guida ai supervisionati per mezzo di approfondimenti teorico-

disciplinari,  abilità, competenze e buone pratiche spendibili nei diversi setting lavorativi 

presso cui opera il professionista. Supervisionato e supervisore, nel limite dei rispettivi ruoli, 

condividono la responsabilità del buon esito del processo collaborativo. La supervisione 

dunque è primariamente, in accordo con Frabboni, “una forma di riflessione e di 

comunicazione - continua - di carattere interdisciplinare (riferita alla scienze sociali) che 

intende promuovere il miglioramento delle relazioni sul lavoro” (Wallnöfer, Belardi, 2007, p. 

11). La sua utilità però va oltre il mero vantaggio diretto da parte del singolo operatore che se 

ne avvale e coinvolge inevitabilmente anche i suoi clienti . Saranno infatti questi ultimi a 

godere dei maggiori benefici derivanti da un lavoro di supervisione “sufficientemente buono” 

secondo Hawkins (Hawkins, Shohet, 2012), capace di rinforzare la persona del professionista 

per resistere alle difficoltà insite in ogni relazione di aiuto. Si tratta di presidiare uno spazio-

tempo di riflessione che attraverso il “ri-orientamento permette di andare oltre la contingenza, 

acquisendo consapevolezza e maturando competenze trasversali strategiche” (Oggionni, 2013, 

p.74). Il ricorso al dispositivo della supervisione inoltre, garantisce con maggior efficacia, il 

delinearsi di quei confini spesso labili tra le professionalità che operano nei contesti socio-

educativi (assistenti sociali, psicologi, educatori, pedagogisti, etc.) strutturando attraverso lo 

scambio di prassi, feedback continui, e processi di apprendimento e disapprendimento, i 

contorni dell’identità professionale dell’operatore.  Ciò avviene principalmente in virtù del 

ruolo di esperto che viene riconosciuto alla figura del supervisore, il quale appunto, agendo 

nella relazione con il supervisionato lo facilita nell’acquisizione della consapevolezza 

necessaria a rendere manifesto ogni implicito relazionale instaurato tra la sua persona ed il 

cliente. Allo stesso modo, pur non scadendo nel ruolo di puro consigliere, il supervisore ha il 

dovere di rendere edotto il professionista circa le possibili strategie di intervento che 

potrebbero rispondere meglio alle problematiche contingenti.  In questo caso la supervisione 

acquisisce una connotazione maieutica e deontologica al tempo stesso, in quanto punta a far 

emergere il potenziale dell’operatore all’interno di una prassi ortodossa e scientificamente 

fondata.  

Il supervisore quindi oltre ad essere definito quale esperto di una determinata area di intervento 

(minori, disabilità, educazione degli adulti, etc.) svolge, nelle sue funzioni, un ruolo 

prevalentemente educativo. Egli mira allo sviluppo di metacompetenze nel supervisionato 

intese quali “capacità di adattarsi (...) e riadattarsi alle dinamiche evolutive del (…) sistema 

ambientale e relazionale di riferimento  costruendo e trasformando continuamente i propri 

modelli di conoscenza e di azione” (Pepe, 2003 p. 134). Il processo di supervisione nel suo 
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complesso mira a valorizzare il metodo di indagine che Dewey definisce come “trasformazione 

controllata e diretta  di una situazione indeterminata in altra che sia determinata, nelle 

distinzioni e relazioni che la costituiscono” (Dewey, 1974 p. 135). E’ il passaggio necessario 

che si richiede ad un professionista che, nella quotidianità della relazione di aiuto rischia di 

confondersi con lo sfondo di cui è partecipe insieme con l’educando. La supervisione è lo 

strumento che aiuta a ristabilire le giuste distanze e proporzioni tra i diversi  domini di 

appartenenza simbolico-concettuali ed affettivi  orientando il professionista verso la chiarezza 

dei suoi propositi i quali debbono tradursi in una “osservazione delle condizioni circostanti; 

conoscenza di ciò che è accaduto in passato in situazioni analoghe, conoscenza ottenuta in 

parte con il ricordo e in parte con l’informazione (...)  l’avvertimento di coloro che ne hanno 

fatta una più ampia esperienza” (Dewey, 2014 p. 59) sostenuta dalla capacità di ricercare e 

consultare la letteratura tecnica e le fonti scientifiche accreditate pertinenti al caso esaminato. 

La componente pedagogico-formativa dunque, come avrò modo di dire nel prossimo paragrafo, 

è parte integrante e  trasversale di ogni modello di supervisione in ambito sociale. 

 

3.1.1 Storia e funzioni della supervisione nel lavoro sociale 

 

Sul finire del XIX secolo, a Londra, viene fondata la prima Charity Organization Society180 

(COS, d’ora in poi) con lo scopo di razionalizzare la beneficenza delle diverse associazioni 

esistenti, fino ad allora priva di linee guida, a favore delle famiglie meno abbienti o povere 

della città. La rapida espansione di queste forme aggregative giunge fino al nuovo continente, 

negli USA, e pone da subito l’urgenza di formare un corpo di volontari capace di valutare  i 

casi assegnati in modo appropriato mediante un’accurata analisi dei bisogni dei nuclei familiare 

presi in carico dalle COS (Kadushin, Harkness, 2016). Nasce così l’esigenza di avviare 

percorsi e protocolli formativi per questi operatori sociali181, condotti prevalentemente dai cd 

agenti pagati, ossia personale stipendiato e strutturato all’interno delle organizzazioni di 

volontariato. Nonostante le buone intenzioni, le difficoltà non tardano ad arrivare. Il carico di 

lavoro è tale per cui già nel lontano 1882 si segnalano turn over ad alta frequenza tra i 

volontari. Questo sintomo viene interpretato dagli attivisti del tempo quale necessità di 

                                           
180

 Inizialmente col nome Organizing Charitable Relief and Repressing Mendicity che venne modificato quasi 

immediatamente. 
181

 Come ricorda lo stesso Kadushin, l’appellativo originariamente riservato ai volontari è quello di friendly 

visitors. 



189 

organizzare forme di sostegno più sistematiche nei riguardi degli operatori in organico affinché 

il lavoro potesse procedere ed essere percepito come soddisfacente. Per tale motivo si decise di 

delegare alcune funzioni amministrative, fino ad allora riservate ai comitati di gestione, agli 

agenti in servizio. Questo passaggio di consegne dalla componente amministrativa a quella 

operativa, segna la nascita della supervisione collocandola nell’alveo del lavoro sociale. Il 

rapporto tra operatore-volontario e agente-supervisore non è più mediato dalla presenza del 

comitato organizzativo delle COS, ma diventa diretto e personale, da subito inquadrato nei 

termini di un’ “investigazione e preparazione dei casi  (...) consulenza e aiuto (...) 

consultazione con l’agente referente per la famiglia (...) accertamenti presso i nuclei familiari 

condotti dagli agenti prima dell’appuntamento con il volontario (...)”182(Kadushin, Harkness, 

2016, p. 3). La prima proposta di supervisione dunque, viene a delinearsi sul finire 

dell’Ottocento, con una triplice funzione, amministrativa, educativa e supportiva, che manterrà 

fino ai nostri giorni (Niklasson, 2006). Le tre aree funzionali sono state descritte da Howe e 

Gray come segue (Howe, Gray, 2013): 

 

Funzione educativa/formativa/di sviluppo 

 

Si riferisce allo sviluppo delle abilità professionali e delle conoscenze dei supervisionati, degli 

utenti del servizio, nonché l’ambiente o il setting presso il quale operano, ricorrendo ad una 

metodologia riflessiva ed esplorativa in ordine ai casi di lavoro che li coinvolgono. Questa 

funzione può comprendere anche la pianificazione relativa ad un percorso di sviluppo 

personale in termini di competenze e acquisizioni necessarie a svolgere adeguatamente il 

proprio lavoro. Kadushin rileva alcuni compiti specifici di quest’area, tra cui: la valutazione dei 

bisogni formativi, la facilitazione per la frequenza di percorsi di formazione, nonché suggerire, 

insegnare,  dimostrare, orientare e fornire informazioni necessarie al professionista (Kadushin, 

Harkness, 2014).  

 

Funzione supportiva/ analisi delle risorse 

La funzione supportiva ha lo scopo di sostenere il supervisionato nello scandagliare i propri 

vissuti emozionali derivanti dalla quotidianità di agenti stressogeni o  da situazioni percepite 

come minacciose. Si tratta della capacità di prendersi cura della persona dell’operatore, 

                                           
182

 Burns, Mary E., The Historical Development of the Process of Casework Supervision as Seen of Professional 

Literature of Social Work, PhD Dissertation, School of Social Service Administration, 1958 University of Chicago 

in Kadushin A., Harkness D., Supervision in Social Work (5), New York, Columbia University Press, 2016. 
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consapevoli che ogni supervisionato è qualcosa di più complesso rispetto al ruolo che gioca 

nella sue funzioni professionali. Ogni operatore deve essere supportato nella necessità di 

scindere aspetti personali da quelli lavorativi affinché il suo agire professionale, e il cliente 

stesso, non ne risentano negativamente (Belardi, Wallnöfer, 2006; Hewson, Carroll, 2016). 

Questo è forse uno degli scopi principali che ogni supervisione in ambito socio-educativo 

dovrebbe prefiggersi di affrontare adeguatamente. 

 

Funzione amministrativa/normativa/di qualità del servizio 

La componente amministrativa è generalmente una funzione manageriale della supervisione. 

Attraverso di essa il supervisore può verificare la qualità del servizio reso, il benessere 

dell’utente, il rispetto degli standard professionali e del codice deontologico, la 

razionalizzazione delle risorse disponibili così come la corretta osservazione delle politiche di 

welfare pubblico e di quelle interne all’organizzazione stessa.  

 

Alcuni studiosi hanno evidenziato come la funzione amministrativa sia quella più ricorrente sui 

luoghi di lavoro con percentuali variabili comprese tra il 49% e l’80% del tempo dedicato agli 

incontri di supervisione (Kadushin, Harkness, 2014). Una scelta che sembra non concordare  

con quanto percepito dagli stessi supervisori nell’ambito della medesima indagine. Il 44% degli 

intervistati, infatti, sembrerebbe rilevare la componente educativa quale funzione 

preponderante nel proprio lavoro di supervisione. Tuttavia le tre funzioni suddette non devono 

essere intese come separate e/o selezionati a priori dal supervisore. Piuttosto la loro presenza 

può dirsi alternata e veicolata in rapporto all’esigenza e al caso trattato. In accordo con 

Morrison (Howe, Gray, 2013) è possibile inoltre annoverare una quarta funzione non 

espressamente dichiarata, quella di mediazione. Spesso, quando il ruolo di supervisore è 

esterno vi è la necessità di conciliare le differenti istanze da parte degli operatori e dei 

coordinatori/titolari dei servizi.  

Nonostante la centralità degli incontri possa variare, consultando le diverse fonti bibliografiche 

in rapporto ai modelli di supervisione contemporanei, è possibile considerare la dimensione 

educativa come centrale e trasversale all’intero processo di supervisione in ambito sociale. Che 

si lavori su aspetti amministrativi o di supporto alla relazione di aiuto, ci troviamo sempre di 

fronte alla necessità di dialogare autenticamente, di scoprire le nostre alterità, gli stili e i 

modelli educativi appresi, i valori promossi, le risorse implicite, le connessioni tra emozioni e 

significati, il senso di identità professionale, le competenze tecniche, le metacompetenze 

strategiche, etc. Tutto questo rimanda ad un paziente lavoro di decostruzione e ricostruzione 
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continua tra apprendimenti sedimentati e quelli che emergono alla luce del confronto operato in 

supervisione. Va da sé dunque che avendo il supervisore stesso una funzione maieutica, il suo 

stile di intervento rappresenterà per il professionista una sorta di modello operativo (Barone L., 

Bacchini D., 2009) attraverso il quale relazionarsi con il proprio cliente. Come riferito dallo 

stesso Cojocaru nel commentare i risultati della sua ricerca tra gli assistenti sociali in Romania, 

la tipologia di modello adottato dal supervisore può giungere a procrastinare o abbreviare i 

tempi di intervento fino al 50% (Cojocaru, 2010). Altri autori sottolineano ulteriormente questo 

aspetto fino ad individuare ruoli molteplici che il supervisore rivestirebbe all’interno della 

relazione col supervisionato183. Bernard ne identifica tre (Bernard, 1979): 

 

1. Approccio Studente-Insegnante. Il supervisore trasferisce conoscenze ed expertise al 

professionista in formazione. 

2. Approccio Counselor-Cliente. In questo caso il focus è sulla dimensione dei bisogni 

personali del professionista affinché possa fronteggiare le indecisioni e le emozioni che gli 

appartengono, riconoscendole e condividendole col proprio supervisore.   

3. Approccio Consulente. Si concentra sulla relazione con il supervisionato procedendo in 

modo esplorativo e riconoscendogli ogni abilità e risorsa utile per poter esprimere 

adeguatamente i suoi bisogni.  

 

La scelta di aderire ad uno o a più approcci contemporaneamente dipende in larga misura da 

due fattori:  

 

a) Sintonia tra la persona del supervisore e ruolo da rivestire. Questa va intesa nell’ordine 

di una maggiore o minore concordanza/coerenza interna tra il modo di interagire del 

supervisore a livello professionale e l’evoluzione della sua parabola biografica di cui lui, e tutti 

noi, siamo inevitabilmente figli/e. Ogni professionista può trovarsi più comodo nell’indossare i 

panni dell’uno o dell’altro ruolo, di questa  o quella funzione senza per questo perdere qualcosa 

in termini di efficacia se è ciò di cui il suo pubblico necessita di ricevere in quel particolare 

momento. Resta inteso che una rigidità di fondo sarebbe deleteria non per la continuità del 

                                           
183

 In lettura è possibile riscontrare una molteplicità  di proposte circa le differenti tipologie di ruoli che il 

supervisore potrebbe o dovrebbe rivestire nel corso del suo lavoro. Morgan e Sprenkle, ad esempio ne individuano 

quattro: Coach, Insegnante, Mentore, Amministratore. Altre proposte sono avanzate da Hawkins e Shohet: dottore, 

prete, insegnante, coach, giudice, amico, madre, meccanico, sollecitatore. Infine si segnalano quelli riportati da 

Bannink: Insegnante, Didatta, Esperto, Teorico, Coach, Valutatore. Per approfondimenti ulteriori si rimanda ai testi 

indicati in bibliografia. 
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ruolo in sé ma per l’incapacità di leggere la pienezza del processo e dei suoi significati oltre la 

rigidità dei propri costrutti personali (Kelly, 2004). 

 

b) I dati emergenti durante il processo di supervisione. L’andamento di ogni incontro di 

supervisione richiede un orientamento di fondo fenomenologico-emergenziale, inteso quale 

capacità di lavorare con le ricorsività che via via si impongono e chiedono spazio e 

legittimazione. Per provvedervi in modo adeguato il supervisore potrà prediligere ora una ora 

l’altro approccio che si riveli necessaria al suo scopo.  

 

Resta inteso che, come ribadisce la stessa Bernard, sarebbe auspicabile giungere a 

padroneggiarli tutti, così da poter incontrare ogni necessità del supervisionato (Bernard, 1979).  

In anni più recenti, Hawkins e Shohet, tornano sulla definizione del ruolo del supervisore 

(Hawkins, Shohet, 2012, p.54) specificando che esso dovrebbe comprendere quello di: 

 

1. Un counselor capace di fornire supporto; 

2. Un educatore che facilita il processo di apprendimento e di sviluppo; 

3. Un manager responsabile della qualità del lavoro svolto dai supervisionati a favore dei 

loro clienti; 

4. Un consulente con responsabilità nei riguardi dell’amministrazione che lo ingaggia. 

 

Una figura senza dubbio articolata quella del supervisore, lungi dal poter essere improvvisata e 

meritevole di un’accurata analisi in ordine alle competenze necessarie a svolgerla. Tuttavia non 

è possibile ad oggi rintracciare percorsi di formazione idonei a rispondere alla complessità 

richiesta dalla funzione di supervisore. Alcuni autori (Marcus, 2012; Oggionni, 2016; Belardi, 

Wallnöfer, 2006) però, che si sono dedicati a questo compito, hanno sottolineato l’importanza 

di possedere determinate abilità, atteggiamenti e tendenze di base. Tra queste vi sono: 

 

● Orientamento direttivo/non direttivo. L’efficacia di un approccio rispetto all’altro 

potrebbe dipendere dal tipo di setting o di contesto organizzativo, ma le ricerche sono 

favorevoli nel ritenere più efficace un orientamento non direttivo quando si voglia facilitare il 

processo del gruppo ovvero incrementare le interazioni tra i suoi membri. Diversamente, è stato 

rilevato che i supervisionati tendono a non condividere informazioni riguardanti i casi se il 

supervisore è percepito alla stregua di un agente di controllo. In tal modo si genera un circolo 

vizioso dove alla mancanza di conoscenze viene a sostituirsi un autoritarismo di difesa che 



193 

inevitabilmente condurrà, supervisore e supervisionati, verso il fallimento del processo di 

indagine collaborativo. Occorre dunque, come suggerito da Morgan (Morgan, Sprenkle, 2007) 

ponderare attentamente gli equilibri tra la necessità di esplorare i temi e i significati emozionali 

e cognitivi degli operatori con l’esigenza, da parte del supervisore, di rispettare il mandato 

professionale di incarico e le richieste avanzate dall’organizzazione.  

● Abilità di condurre di un’intervista facilitante; 

● Padroneggiare abilità metariflessive, esplorative, di sintesi, interpretazione e feedback; 

● Saper ricorrere alla comunicazione non verbale e paraverbale come supporto e rinforzo di 

quella verbale; 

● Individuare e implementare strategie di intervento utili all’operatore; 

● Abilità di comprendere ciò che il cliente riferisce identificando i temi sottesi o impliciti 

nella comunicazione. Questo tipo di azione può essere definita smascheramento degli impliciti 

e si rivela particolarmente utile negli scambi verbali dove si tende a ricorrere a forme di 

paradosso o confusione linguistica (Watzlawick, 2007) ovvero a  mutuare i bisogni del cliente 

coi giudizi del professionista che gli derivano dalla sua storia personale (Kirschenbaum, 2013); 

● Riconoscere gli obiettivi realistici del cliente, distinguendoli da quelli che non lo sono e 

individuare il percorso idoneo a raggiungerli, senza per questo però smettere di credere 

all’efficacia della loro tendenza attualizzante o schiacciarli in un sogno da possibilità 

rattrappite.  

● Legittimare attraverso il riconoscimento i progressi, anche piccoli, ottenuti dal 

supervisionato. Questa sorta di celebrazione si inquadra in una prospettiva Appreciative e 

positiva del lavoro sociale perché consente all’operatore di focalizzare e valorizzare il percorso 

che ha compiuto insieme al cliente e le risorse che è stato in grado di contattare  per giungere al 

termine di ogni traguardo. Quando ciò non avviene il professionista, nell’esperienza condotta 

dal sottoscritto con i gruppi sperimentali costituiti per le finalità di questa ricerca, può correre il 

rischio di entrare in una escalation senza fine dove ritiene di poter chiedere ed ottenere sempre 

di più al proprio cliente senza tener conto dei limiti strutturali, sociali, personali, che 

inevitabilmente accompagnano la vita di ogni soggetto.  Il pericolo potrebbe essere quello di 

andare oltre il “sufficientemente buono”  per ambire ad una perfezione onnipotente e 

inesistente; 

● Capacità di assumere una certa autorevolezza nella relazione, anche in funzione delle 

responsabilità che ne derivano nei riguardi dell’organizzazione, del supervisionato e del suo 

cliente. E’ bene ricordare sempre che al di là della riconducibilità del mandato il supervisore 

incarna una responsabilità etica che, in assenza di un codice specifico in Italia, potremmo 
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definire sommativa perché si fa carico dei tre soggetti posti ai vertici di un triangolo ideale 

entro cui prende forma il dispositivo di supervisione; 

● Abilità di ascolto attivo,  autenticità e valorizzazione positiva non condizionata. 

Condizioni già riconosciute fondamentali da Carl Rogers unitamente all’empatia. La 

valorizzazione positiva incondizionata , attiene la capacità di accettare i comportamenti del 

cliente senza giudicarli col proprio metro di valori ma considerandoli quali massima 

espressione delle sue potenzialità in un determinato momento della sua vita. Valorizzare l’altro 

significa ritenerlo abile  a perseguire i suoi scopi. L’autenticità invece richiama al principio di 

genuinità che interessa in modo particolare il lavoro educativo poiché si svolge principalmente 

senza steccati o balaustre. Il professionista è chiamato a svolgere il suo lavoro in presa diretta 

col quotidiano e questo lo espone maggiormente a vissuti emozionali di cui deve rendersi 

edotto e consapevole. L’autenticità riguarda la capacità di entrare in contatto con la propria 

persona prima ancora che filtrare gli interventi attraverso un ruolo.  E’ fondamentale non 

confondere l’autenticità con la spontaneità. Posso essere me stesso come educatore o 

pedagogista con il cliente, ma non posso lasciarmi andare a tutto ciò che mi passa per la testa 

come se fossi tra amici o parenti. Si tratta piuttosto di intervenire contattando la componente 

umana e fallibile che appartiene ad ogni individuo valorizzandola all’interno della dimensione 

relazionale con il cliente. 

● Avere un rispetto profondo per il cliente e la sua persona184. L’attività del supervisore 

dovrebbe sempre svolgersi nella piena consapevolezza di essere un modello etico di relazione 

con l’altro. Mostrare un rispetto profondo per il supervisionato significa non sminuirlo, 

ridicolizzarlo, dirigerlo a bacchetta, scoraggiarlo, sgridarlo, etc. Riguarda un uso attento, 

consapevole e circostanziato della comunicazione volta ad evitare il ricorso a possibili barriere 

ostacolanti (Gordon, 1999; 2005). 

 

L’elenco non esaurisce il novero delle competenze che dovrebbero essere parte integrante di un 

percorso formativo rivolto alla figura del supervisore. Ulteriori conoscenze, approfondimenti, 

teorie e pratiche dell’agire professionale unitamente al rispetto della componenti 

deontologiche, dovrebbero integrarlo. Quest’ultima, come ho avuto modo di riferire, si rivela 

particolarmente problematica per il professionista educativo che non può far valere una linea di 
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 Ulteriori abilità sono segnalate da Oggionni, La supervisione pedagogica, 2013 Franco Angeli, Roma p. 35 

(Maturità personale, abilità nel perseguire in profondità il lavoro analitico, abilità nella riflessione analitica, capacità 

di tollerare le incertezze, capacità di riflettere e lavorare sulle dinamiche interpersonali tra supervisore e 

supervisionato, integrare teoria e pratica, abilità di insegnare, conoscenza dei temi specifici). 
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condotta univoca vista l’assenza di un codice deontologico condiviso tra le diverse associazioni 

professionali attualmente esistenti.  

La supervisione inoltre svolge un ruolo fondamentale anche nel processo di riconoscimento, 

identità e autorealizzazione professionale  (Barth, Lloyd et al, 2008; Marcus, 2012). Queste 

divengono tanto più importanti quando riguardano figure come quelle dell’educatore e del 

pedagogista che soffrono di un profilo fragile come è stato possibile appurare dai resoconti 

diaristici dei caffè pedagogici. La possibilità di confrontarsi con figure professionali 

rispondenti alla propria categoria di appartenenza diviene quindi un prerequisito fondamentale 

per sviluppare e promuovere il senso di identità e di giudizio connesso all’agire tipico di una 

professione (Mulder, 2017). Questo viene ribadito anche nelle Best practices standards della 

National Association   of Social Workers già citate, le quali con riferimento agli assistenti 

sociali affermano che “con la crescita di attenzione rivolta ai focus sulle pratiche 

interdisciplinari negli ultimi anni, i social workers185 possono essere supervisionati da 

professionisti di discipline diverse. Sebbene questo possa essere appropriato all’interno di un 

team o unità di lavoro, i social workers, dovrebbero cercare supervisione e consulenza da altri 

social workers, con riguardo alle loro specifiche pratiche che incontrano nel loro lavoro. Allo 

stesso modo il social worker che fornisca supervisione a professionisti di altre discipline 

dovrebbe riferire ad un supervisore membro di quella specifica professione per quanto riguarda 

le pratiche e la consulenza - fornita”186. Quanto viene affermato può essere fatto valere per ogni 

professione. Da ciò ne deriva che pedagogisti ed educatori dovrebbero poter contare su una una 

supervisione operata da colleghi appartenenti alla medesima categoria professionale e laddove 

ciò non fosse possibile per diverse ragioni, sarebbe loro preciso compito verificare che il 

proprio supervisore riferisca ad un altro professionista afferente alla medesima categoria 

professionale cui appartengono.     

Dopo aver tratteggiato alcune delle caratteristiche generali della supervisione, nel prossimo 

paragrafo, mi dedicherò ad approfondire i modelli e le proposte attualmente presenti nel 

panorama della letteratura internazionale per comprendere meglio opportunità e risorse di 

questo dispositivo professionale.  

 

                                           
185

 La traduzione è a cura del sottoscritto. Si è preferito lasciare il termine social workers visto la polisemia cui si 

presta tale qualifica in ambito internazionale. 
186

 AA.VV. Best practices standards of National Association  of Social Workers, documento già citato. 
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3.1.2 I modelli della supervisione 

 

Le origini della supervisione, come riferito, si collocano in Europa a cavallo tra l’Ottocento e il 

Novecento ma è soltanto a partire dal secondo dopoguerra che la sua metodologia di intervento 

inizia a ad essere nota e si arricchisce “di riflessioni di impronta psicoanalitica (...) per 

comprendere e risolvere gli intrecci e il coinvolgimento degli operatori sociali con i problemi 

dei clienti” (Oggionni, 2013, p. 22). Nonostante il dibattito fosse acceso in Inghilterra, 

Scandinavia, Germania, Austria, Svizzera e Olanda, fu quest’ultima ad inaugurare il primo 

corso di formazione per aspiranti supervisori nel lontano 1955187. Ma, come riportato nel 

precedente paragrafo, tale proposta non si costituì come unica e trasversale. Le diversità 

culturali intorno al tema della supervisione hanno reso necessario il dispiegarsi di una 

moltitudine di modelli, alcuni dei quali verranno menzionati più avanti. Alcuni studiosi 

riconducono le differenti proposte a due matrici principali (Osvat, 2014): 

 

1. Modello anglosassone. Centrato sulle funzioni amministrative e di controllo del processo 

di supervisione, è teso a realizzare compiti istituzionali, concentrandosi sulle valutazione delle 

prestazioni rese in servizio dagli operatori. Il supervisore è generalmente interno ed è membro 

dello staff operativo e/o manageriale con responsabilità diretta della qualità del servizio rivolto 

agli utenti. Questa tipologia di modello è adottata principalmente negli Stati Uniti ma anche in 

paesi europei come la Romania. 

 

2. Modello europeo. Di origine olandese si concentra sullo sviluppo personale e 

l’apprendimento di abilità da parte dell’operatore ed è il primo modello ad identificare il 

supervisore come professionista esterno al gruppo di lavoro.  

 

In entrambi i casi, la scelta di aderire ad uno o all’altro modello, dipende in larga misura dal 

tipo di obiettivo che si intende raggiungere attraverso il processo di supervisione. La stessa 

riflessione può essere fatta valere in relazione alla tipologia di supervisione esterna o interna, a 

seconda che il focus trainante sia lo sviluppo personale degli operatori o il controllo gestionale 

dei processi organizzativi. Il modello prescelto risente del tipo di influenza ricevuta dalla 

cultura psicoanalitica o socio-pedagogica di riferimento. In paesi europei come l’Olanda ad 
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 Oggionni ricorda anche il primato dei Paesi Bassi per quanto concerne la pubblicazione della rivista di settore 

Supervisie sin dal 1986. 
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esempio, sono stati numerosi i tentativi di sviluppare un modello di supervisione di tipo 

squisitamente pedagogico, lavorando sulle competenze e l’aggiornamento professionale del 

supervisore (Belardi, Wallnöfer, 2006) ovvero adottando metodologie di tipo maieutico come 

le “Learning Hypothesis” proposte da van Kessel (Haan, van Kessel, 1993). Diversamente in 

Italia, il primo periodo di diffusione della supervisione risalente agli anni Trenta, è 

contrassegnato da una forte impronta psicodinamica che, nel corso di un ventennio rallenta la 

sua spinta per lasciare spazio ad una “funzione maieutica del supervisore e (...) didattica “ 

(Belardi, Wallnöfer, 2006, p. 41).  Tuttavia nonostante i tentativi di convergere verso teorie e 

pratiche educative, parlare di una supervisione esclusivamente pedagogica oggi in Italia, quindi 

condotta da professionisti di quest’area disciplinare, sembra poco frequente a giudicare dal pur 

ristretto campione che ha preso parte all’indagine presentata nel precedente capitolo188. Il 

tentativo di operativizzare una qualche forma di intervento in questa direzione può essere 

rintracciato all’interno della più ampia letteratura dedicata al tema (Haan, van Kessel, 1993; 

Pimmer et al, 2017; Zanchettin, 2009; Correa, Altuni, 2014; Brunelle et al., 1991; Oggionni, 

2013). Tra le proposte avanzate è van Kessel che merita una particolare attenzione poiché 

insiste nel definire un modello di intervento pedagogico di supervisione centrato sulla valenza 

formativa e trasformativa dell’esperienza professionale  del supervisionato. In linea con quanto 

riconosciuto dalla stessa legge di riconoscimento che vede il pedagogista e l’educatore socio-

pedagogico impegnati in quelle attività di natura educativa e formativa in ogni ambito di 

apprendimento formale, non formale e informale.   

I fattori caratterizzanti del suo modello, ricomprendono parzialmente alcune di quelle tendenze 

ed atteggiamenti già passate in rassegna nel paragrafo precedente e che possono essere così 

sintetizzati: 

● Valutazione cooperativa delle forze favorevoli o contrarie al processo di apprendimento e 

di cambiamento del supervisionato; 

● Chiarezza nel definire gli stili di apprendimento, le condizioni che lo sostengono e le 

conseguenze che ne derivano sia in rapporto al singolo che al gruppo di supervisionati; 

● Fornire uno spazio-tempo appropriato per accrescere la consapevolezza circa gli obiettivi 

di apprendimento e i temi connessi al background culturale di provenienza dell’operatore 

(differenze di sesso, culturali, etniche, di classe, comportamenti e credenze); 

● Formulazione di scopi e obiettivi condivisi in ottica cooperativa; 

                                           
188

 E’ sufficiente menzionare come, a seguito di un’attenta analisi condotta dal sottoscritto, i codici deontologici 

pubblicati dalle associazioni professionali di pedagogisti ed educatori (Anpe, Apei, App, Pedias) non definiscano 

alcun ruolo, competenze e/o i requisiti necessari per operare in qualità di supervisore. 



198 

● Sollecitare la ricerca di mezzi e risorse adeguate agli scopi e relativi sistemi di 

documentazione delle attività sul campo; 

● Gestire il contratto tra supervisore e supervisionato per stabilire in anticipo cosa può o 

non può entrare a far parte del processo di supervisione; 

● Attivare il mutuo-aiuto tra tutti i membri del gruppo; 

● Esprimere  e favorire un’attitudine alla genuinità, trasparenza, empatia, calore e 

contenimento; 

● Sviluppare una relazione caratterizzata da attaccamento, comprensione, abilità e audacia. 

 

Per quanto attiene il rilievo pratico circa il modo di procedere del supervisionato e del 

supervisore, van Kessel, propone di lavorare con le Learning Hypothesis, domande il cui fine è 

quello di ampliare l’area di consapevolezza del professionista identificando possibilità e temi di 

apprendimento rilevanti per sviluppare una competenza professionale appropriata. A tale scopo 

egli concepisce tre domini di intervento all’interno dei quali il supervisore opera, in 

collaborazione col supervisionato, per problematizzare gli schemi di comportamento, gli 

apprendimenti, le relazioni con i colleghi e i clienti, i valori promossi, le politiche organizzative 

e gli assunti impliciti. Quanto segue è la raccolta delle principali aree da indagare secondo il 

modello di supervisione pedagogica proposto dal ricercatore olandese. 
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Aree di intervento della supervisione pedagogica  

(Van Kessel L., 1993, The Role of Learning-Hypothesis in the Facilitation of the Learning Process in 

Supervision, The Clinical Supervisor, Dec 1993, trad. it.e adattamento a cura di Fabio Olivieri)189 - 

Tabella n.1 

Supervisionato↔ ↔Il lavoro del 
supervisionato↔ 

↔La cooperazione 
supervisionato/supervisore 

Domande 

 

● Come apprende il 

supervisionato nelle situazioni di 

cambiamento? 

● Quanto è consapevole 

dell’impatto che, la sua 

socializzazione primaria e 

professionale, esercitano su come 

apprende oggi? Come influenzano 

il suo lavoro? 

● Quando il supervisionato 

diviene consapevole di tali 

influenze cosa accade al suo modo 

di lavorare con gli altri e col 

cliente? 

● Come sviluppa la sua 

personale capacità di integrazione 

creativa ?  

● Come funzionano le 

dimensioni di pensiero, sentimenti, 

azioni, volontà nel renderlo 

consapevole di sé, della situazione 

in cui opera e del suo 

apprendimento professionale 

all’interno del processo di 

supervisione?   

● A seconda del quadro di 

riferimento professionale  del 

supervisore e delle teorie 

dell’apprendimento cui aderisce, 

possono essere esplorati alcuni dati 

intrapsichici (ego, ansia, resistenza 

al cambiamento, etc.) o la 

socializzazione circa i ruoli di 

genere, di classe, culturali ed etnici 

ereditati e/o rielaborati dal 

supervisionato. 

Le domande sviluppate nella 

sezione precedente, unitamente 

alle loro risposte, agiscono ed 

influenzano questo secondo 

dominio che necessita di essere 

esplorato in ordine ai seguenti 

temi: 

 

1. Responsabilità 

professionale; 

2. Responsabilità 

amministrativa o gestionale; 

3. Attitudine verso i colleghi 

e i clienti; 

4. Il lavoro corrente svolto 

dal supervisionato; 

5. I dati empirici raccolti; 

6. Le connessioni tra compiti 

da svolgere e obiettivi di 

apprendimento del 

supervisionato. 

 

Domande 

 

● Quali sono esattamente i 

compiti del supervisionato? 

● Chi è il responsabile? 

● Quali sono i bisogni dei 

clienti? 

● Quali abilità sono richieste 

dall’organizzazione e come si 

riferiscono a ciò che il 

supervisionato già conosce e fa? 

Ovvero non fa?   

● Ci sono 

incongruenze/differenze tra gli 

obiettivi di apprendimento del 

supervisionato e i requisiti 

standard dell’organizzazione? 

(ad es. Differenti approcci alla 

relazione di aiuto, di prospettive 

teoriche, etc.) 

● Il supervisionato vorrebbe 

approfondire le sue abilità 

amministrativa ma si sente 

sommerso dal carico di lavoro? 

Questo dominio riguarda 

la relazione tra supervisionato 

e supervisore, sia a livello 

individuale che di gruppo 

nonché le relazioni stesse tra 

supervisionati.  

 

Domande 

 

● Cosa devono offrire il 

supervisore e i colleghi del 

gruppo di supervisione al 

singolo professionista/collega 

per consentirgli di fare 

progressi coi suoi clienti? 

● Com’è possibile rendere 

l’altro autonomo nel 

progredire delle fasi 

successive del suo lavoro? 

● Cosa può essere detto 

circa le interazioni tra i 

partecipanti al processo di 

supervisione one-to-one e/o di 

gruppo? 

● Il supervisore è un 

modello per il supervisionato? 

● Ci sono coalizioni, 

tensioni? 

● Cosa significano per i 

risultati di apprendimento 

previsti? 

● C’è differenziazione e 

progressione nel modo in cui 

viene facilitato 

l’apprendimento durante il 

processo di supervisione? 

   

 

                                           
189

 Le frecce bidirezionali indicano le reciproche influenze tra i tre domini riportati. 
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Venendo alle competenze di base che ogni supervisore dovrebbe possedere per facilitare il 

processo di supervisione pedagogica, van Kessel, menziona: 

 

Requisiti del supervisore pedagogico (van Kessel, 1993)190  

Tabella 2 

Orientamento al valore Attitudine al dialogo Ponderazione191 

● Orientato 

all’apprendimento e al lavoro 

cooperativo in supervisione; 

● Focalizzato 

sull’apprendimento 

interrelazionale e continuo. 

● Ha sviluppato 

consapevolezza delle proprie 

immagini, impressioni, 

sentimenti e intuizioni; 

● Verifica e controlla le sue 

intuizioni con i supervisionati; 

● Possiede una memoria e 

una sensibilità speciale per 

quanto il supervisionato mostra, 

dice o omette durante il 

processo; 

● Nel processo di 

apprendimento dei 

supervisionati; 

● Nel processo cooperativo 

tra supervisore e supervisionati 

e tra i supervisionati stessi; 

● I modelli e i processi di 

interazione e comunicazione 

durante gli incontri di 

supervisione; 

● Il processo di lavoro 

nell’organizzazione di ogni 

supervisionato; 

 

La proposta così delineata, seppur lontana dal costituire un vero e proprio modello di 

intervento, presenta a mio avviso elementi importanti in relazione ad alcune caratteristiche di 

fondo che ogni supervisione pedagogica dovrebbe possedere. Questi rispondono a: 

 

1. Un orientamento al processo fenomenologico piuttosto che al risultato; 

2. Valorizzazione degli apprendimenti e delle buone pratiche tra colleghi/e e tra 

supervisionati e supervisore; 

3. Focus sulla dimensione interrelazionale e riflessiva dell’operatore; 

4. Prevalenza della componente interrogativa rispetto a quella affermativa; 

5. Ricorso all’uso della domanda come catalizzatore del pensiero critico e deterrente di 

premesse autosuggellanti192 (Watzlawick, 2007) ; 

 

I cinque punti in elenco non esauriscono la portata e la complessità dell’intervento pedagogico 

ma costituiscono una sorta di baricentro verso cui convergere nel dare forma a nuove proposte 

operative per la supervisione del personale socio-educativo. La figura del supervisore dovrà 

                                           
190

 Trad.it a cura del sottoscritto. 
191

 La proposta originale rende questa qualità con la seguente descrizione “sensibilità verso ciò che dovrebbe essere 

possibile in una certa fase della supervisione e quello che invece risulta inopportuno” (van Kessel, 1993, p.10). Ai 

fini del presente articolo tale atteggiamento è stato reso col termine ponderazione. 
192

 Qui intese come supposizioni arbitrarie e prive di fondamento che determinano a valle un’interpretazione 

scorretta dei comportamenti da parte del cliente.  
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quindi rispondere a quella del maieuta per eccellenza, sempre pronto a creare un ambiente 

facilitante in grado di sfidare gli operatori ad uscire dalla loro zona di comfort per sperimentare 

nuove modalità di fare e di essere in relazione . Alcune delle attitudini del supervisore rilevate 

da van Kessel trovano conferma nel lavoro di York-Barr e colleghi (York Barr et al, 2005) i 

quali presentano tra le qualità indispensabili per avviare un processo di riflessione produttivo i 

seguenti requisiti: 

 

Caratteristiche di un buon partner riflessivo193  

(York Barr et al, 2005 p. 114, trad. It. e adattamento a cura dell’autore)  

Tabella n.3 

● Mantenere il focus sul processo di 

apprendimento; 

● Impegnarsi nel miglioramento continuo; 

● Essere degno di fiducia; 

● Contribuire a creare un clima positivo; 

● Essere integro; 

● Corrispondenza tra parole e azioni; 

● Essere un buon ascoltatore; 

● Mostrare curiosità e interesse; 

● Disponibilità a mettersi in discussione; 

● Indagare e ampliare i processi di pensiero; 

● Incoraggiare e supportare i cambiamenti 

nella pratica professionale; 

● Disponibilità al confronto; 

 

Integrano ulteriormente l’aspetto delle competenze Correa e Altuni, richiamandosi alla 

disponibilità da parte del supervisore di accettare potenzialità e limiti di se stesso e dei 

supervisionati, promuovendo la costruzione continua dell’identità personale e professionale, 

tutelando l’autonomia di pensiero dell’operatore socio-educativo (Correa, Altuni, 2014). 

Caratteristiche così personali da indurci a sospettare che nella supervisione pedagogica, il 

supervisore non si qualifichi tanto in ragione del mandato o della formazione ricevuta, che pure 

sono componenti essenziali, ma operi ad un livello più sottile e profondo, quale modello 

relazionale e di promozione dell’empowerment umano dei supervisionati. Dalla sua abilità di 

rilanciare le sfide collocandosi sempre in una zona di confine prossimale (scaffolding), idonea 

ad accogliere istanze e contingenze del momento, il supervisore attua il suo intervento  

monitorando il perenne equilibrio tra il favorire l’autonomia e il contenere gli eccessi derivanti 

dall’intervento sul campo del supervisionato. 

Viene quindi ad assumere particolare valenza il tipo di orientamento prescelto dal supervisore 

nel condurre il processo di accompagnamento in supervisione. A tal fine giunge in soccorso 

Brunelle identificando alcuni tra i domini distintivi tipici della supervisione pedagogica: 

 

Tavola sinottica domini di supervisione  

                                           
193

 Il lavoro prodotto da York Barr e colleghi riguarda nello specifico lo sviluppo delle pratiche riflessive tra 

educatori scolastici e insegnanti, ma le loro conclusioni possano essere fatte valere in relazione al tema trattato nel 

presente contributo. 
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(Brunelle et al., 1991, p. 60)194 

Tabella n. 4 

Indicatori/ 

tratti 

distintivi 

Dominio 

Direttivo 

Dominio 

Pratico-

Cooperativo 

Dominio 

Teorico- 

Cooperativo 

Dominio 

Autosupervisio

ne 

Postulati 

(Verità su cui si 

basa un 

dominio e che 

deve essere 

oggetto di un 

certo 

consenso 

tra 

l'amministrazi

one, il 

supervisore e il 

supervisionat

o 

prima di 

intraprendere 

il 

processo di 

supervisione) 

Tutti gli operatori 

devono 

assicurare la 

continuità 

del sistema cui 

appartengono 

attraverso 

l'applicazione di 

programmi che gli 

sono stati 

affidati 

Tutti gli operatori 

devono 

migliorarsi e fare 

evolvere il sistema 

cui appartengono 

attraverso un 

processo di 

cooperazione e di 

sostegno 

pedagogico nella 

realizzazione 

degli obiettivi 

professionali 

Tutti gli operatori 

che vogliono 

migliorarsi e far 

evolvere il sistema 

cui appartengono 

devono conoscere le 

teorie 

sull'apprendimento 

Tutti gli operatori 

beneficiari 

di un'autonomia quasi 

totale 

dei loro atti 

pedagogici accedono 

a una pratica 

professionale 

che li motiva nelle 

loro crescita 

personale e 

nell'evoluzione del 

sistema cui 

appartengono 

Fondamenti 

(origine della 

concezione 

del dominio o 

della filosofia 

che lo sottende) 

L'esercizio di una 

funzione i cui 

obiettivi sono precisi 

e ai quali 

corrispondano dei 

compiti 

predeterminati, 

necessita 

di esercitare un 

controllo rigoroso 

in modo da dare 

seguito alle 

aspettative del 

sistema 

L'esercizio di una 

funzione i cui 

obiettivi sono precisi e 

i mezzi per 

la loro realizzazione 

sono disponibili 

necessitano un modo di 

assistenza 

pratica che permetta 

all'operatore 

di governare 

concretamente i suoi 

problemi entro il 

processo 

di cooperazione 

L'esercizio di una 

funzione i cui 

obiettivi sono precisi 

e i mezzi per 

la loro realizzazione 

sono disponibili 

necessitano un modo 

di assistenza 

teorica di trovare 

soluzioni 

autonomamente ai 

suoi problemi 

L'esercizio di una 

funzione i cui 

obiettivi sono precisi 

e i mezzi per 

la loro realizzazione 

sono disponibili 

necessitano che 

l'operatore 

padroneggi 

conoscenze e abilità 

per trovare soluzioni 

ai suoi problemi 

in modo autonomo 

Definizioni e 

scopi 

(senso e 

direzione del 

dominio 

della 

supervisione 

pedagogica 

e le intenzioni 

La supervisione mira 

a far sì che 

l'operatore riproduca 

i modelli di 

comportamenti e le 

strategie di 

intervento 

predeterminate che 

gli sono state 

La supervisione in cui 

il supervisore, 

in modo pratico, aiuta 

l'operatore 

a risolvere i suoi 

problemi pedagogici 

a partire dalla scelta e 

dall'analisi dei 

dati degli eventi 

Supervisione nella 

quale l'operatore 

consulta il 

supervisore allo scopo 

di ottenere delle 

conoscenze 

teoriche al fine di 

risolvere i suoi 

problemi pedagogici 

Supervisione nella 

quale si affida 

all'operatore la 

responsabilità di 

risolvere i suoi 

problemi pedagogici 

basandosi sulle 

conclusioni della 

ricerca. 
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 Trad. It. e adattamento a cura di Fabio Olivieri. 
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perseguite) insegnate. disponibili 

Contesti 

(caratteristiche 

favorevoli 

all'evoluzione 

di un dominio) 

Adottabile in un 

contesto 

organizzato piuttosto 

conforme 

alle regole, il cui 

interesse degli 

operatori è 

preservare la 

continuità delle 

pratiche 

Adottabile in contesti 

in cui vengono 

valorizzate la 

cooperazione e 

l'acquisizione di nuove 

attitudini 

fondate sull'interazione 

tra il supervisore e il 

supervisionato 

Adottabile in contesti 

in cui le conoscenze 

fondamentali sono 

valorizzate e 

giudicate 

indispensabili per un 

miglioramento 

della qualità degli 

interventi resi. 

Adottabile in contesti 

in cui l'operatore 

è considerato come 

un professionista 

e una risorsa e 

ritenuto capace di 

autogovernare egli 

stesso le proprie 

problematiche 

pedagogiche. 

Ruolo del 

supervisore 

Aiutare l'operatore a 

realizzare 

la programmazione 

mostrandogli 

come riprodurre i 

modelli 

predeterminati 

Aiutare l'operatore a 

risolvere i suoi 

problemi pedagogici 

all'interno di 

una relazione di 

cooperazione con 

l'obiettivo, eventuale, 

di renderlo autonomo 

Aiutare l'operatore a 

comprendere le 

leggi e le teorie 

riguardanti i problemi 

pedagogici affrontati 

Arricchire il grado di 

padronanza 

delle conoscenze e 

abilità 

dell'operatore e, se 

necessario, 

aiutarlo ad acquisirle 

 

La proposta di Brunelle va inquadrata nella cornice di una supervisione pedagogica di tipo 

induttivo “dove le parti interessate hanno come progetto quello di migliorare la qualità 

dell’intervento, tenendo conto delle rispettive caratteristiche personali e professionali”  (Brunelle 

et al., 1991 p. 59)195. Una definizione a maglia larga che la Oggionni si appresta ad integrare 

ulteriormente, guardando al dispositivo pedagogico quale “processo di formulazione di domande 

di senso funzionali alla rilettura e ricollocazione degli eventi in una cornice progettuale. La 

centratura sul progetto porta ad analizzare le situazioni critiche, ma soprattutto a rintracciare e 

valorizzare gli aspetti educativi delle esperienze istituite. Si creano interconnessioni tra le pratiche 

e i pensieri educativi, tra le dichiarazioni di intenti e le azioni, tra gli obiettivi e gli esiti nella 

progettazione educativa” (Oggionni, 2013 p. 71).  

Nonostante i tentativi avanzati, i soli elementi indicati finora sono ancora insufficienti a definire 

un modello di intervento unicamente pedagogico. Il suggerimento che ne possiamo trarre, forse, è 

che ogni ambito disciplinare sviluppa una propria circolarità riflessiva ed ermeneutica, come 

ricorda Schön (Schön, 2016), ed è a partire da questa che il dispositivo di supervisione emerge e si 

connette all’esperienza pratica. Nel procedere verso il disvelamento, l’apprendimento e il 
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 Traduzione dal francese a cura dell’autore. 
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disapprendimento, la riconcettualizzazione degli impliciti assunti (tendenze, credenze, valori, 

emozioni, etc.), le componenti educative e supportive si configurano quale matrici trasversali di 

ogni approccio di supervisione al lavoro, sia esso clinico, sociale, manageriale o pedagogico. In 

tutti i casi gli obiettivi centrali sono: 

 

● Il miglioramento della qualità delle prestazioni rese;  

● La salvaguardia della salute del professionista;  

● Un’accurata valutazione dell’esperienza e del setting;  

● I flussi comunicativi e le reti interne ed esterne all’organizzazione;  

● L’efficacia delle relazioni tra supervisionati e tra questi ultimi e i loro clienti;  

● La consapevolezza dei propri stati interni da parte del professionista; 

● L’analisi della domanda e delle risorse unitamente alla corrispondenza sintonica;  

● L’acquisizione di conoscenze, abilità e competenze tipiche della professione di 

riferimento.  

 

Sembra vi siano quindi diversi aspetti comuni tra le differenti tipologie di supervisione presenti ad 

oggi nel mondo professionale. In tale direzione va anche il contributo di Morgan e Sprenkle196, i 

quali dopo aver passato in rassegna le diverse correnti culturali che hanno influenzato il concetto 

di supervisione, individuano tre polarità presenti in ogni modello storicamente rilevato: 

competenze professionali (aspetti legali, etici, crescita personale, etc.) vs competenze cliniche 

(fornire servizi clinici, apprendimento e intervento su casi, teorie cliniche, etc.), relazione 

collaborativa vs relazione direttiva, focus su aspetti particolari/individuali (idiosincratico) vs focus 

su aspetti generali (nomotetico). Il supervisore e i supervisionati durante gli incontri si muovono 

continuamente lungo i due estremi dei poli indicati selezionando di volta in volta l’aspetto 

particolare che avvertono necessario per promuovere il cambiamento ovvero supportare le 

difficoltà quotidiane (Morgan, Sprenkle, 2007).  

In conclusione è possibile affermare che, se circoscrivere la propria area di pertinenza è 

fondamentale e necessario per il supervisore e il supervisionato che devono confrontarsi su un 

piano di conoscenze teorico-espistemologiche, abilità pratiche, strumenti e lessico specifico    di 

una determinata professione , lo stesso non può dirsi per quanto riguarda la molteplicità di 

funzioni cui assolve la supervisione stessa.   Queste la rendono per sua natura trasversale e 
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 La ricerca è stata condotta per associazione di parole chiave sulla supervisione attraverso i motori di ricerca 

PsycInfo e Education Resources Information Center (ERIC)  
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fenomenologica, collocandola tra gli strumenti più validi per rispondere alle esigenze di cura e 

tutela della persona del professionista197, implementandone le competenze tecniche che gli sono 

necessarie per migliorare la qualità dei servizi resi al cliente ed accrescere il proprio senso di 

maturità, giudizio e identità professionale. Come ricorda Allegri infatti (Bini et al., 2017, p. 21) 

“La supervisione è un sistema di pensiero-meta sull’azione professionale (...) per analizzare con 

lucidità affettiva sia la dimensione emotiva, sia la dimensione metodologica dell’intervento (...)” e 

in ragione di questo, che potremmo operare un distinguo tra supervisione quale processo generale, 

che agisce sulle interazioni tra obiettivi e risorse del sistema organizzativo (in ottica più 

amministrativa e di coordinamento dell’organico interno) dove il gradiente di concentrazione circa 

la specificità dei saperi disciplinari appare più sfumato e supervisione professionale, la cui utilità è 

riconducibile all’empowerment del singolo operatore in funzione della propria identità 

professionale espressa mediante l’acquisizione di un agire maturo, consapevole e 

deontologicamente orientato. In questa seconda fattispecie assume rilievo la possibilità di 

sollecitare funzioni di rispecchiamento e confronto che abbiano per riferimento un supervisore 

appartenente alla medesima categoria professionale il quale, attraverso la sua pratica esperta,  

possa fungere da modello e guida per lo stesso  supervisionato.  

Nei paragrafi che seguono riporterò dapprima le metodologia e i riferimenti teorici che mi hanno 

sostenuto nel lavoro di analisi condotta sui  protocolli degli incontri di supervisione, per poi 

riprendere le unità narrative maggiormente significative degli scambi avvenuti con i supervisionati 

utili a dare conto dell’applicazione pratica del dispositivo sulle cui caratteristiche avrò modo di 

soffermarmi nella parte finale del presente capitolo.   

                                           
197

 Anche in previsione del dettato normativo, novellato in apertura del presente contributo, riguardante le misure 

di tutela e sicurezza da adottare sui luoghi di lavoro. 
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3.2 Metodologia e riferimenti teorici per l’analisi dei dati raccolti 

 

 

Il metodo198 di indagine adottato per il lavoro di analisi sulle sequenze narrative degli incontri 

di supervisione svolti, è stato di tipo fenomenologico-ermeneutico.   I presupposti teorici di 

riferimento debbono essere rintracciati nella corrente fenomenologica di Edmund Husserl il cui 

contributo  ha animato il dibattito filosofico nel corso dell’ultimo secolo (Valli, 2017) e il suo 

cammino ha inteso sviluppare l’indagine interna alla variabilità continua del mondo 

richiamandosi ad una scienza delle relazioni tra fenomeni  Un percorso che era stato già 

segnato da Kant, cui si devono almeno due caratteristiche dello sguardo fenomenologico 

secondo Ferraguto (Cimino, Costa, 2012): 

 

1. La chiamata in causa della ragione, nel dominio quasi totale che la percezione della realtà 

come esperienza sensibile dell’essere umano aveva conquistato fino a quel momento; 

2. La reciprocità produttiva tra l’oggetto e il soggetto all’interno di una relazione 

fenomenologica; 

 

Nella prospettiva relazionale, la fenomenologia è il fondamento di ogni processo di conoscenza 

per Heidegger, dell’andare incontro al mondo e, in quanto scienza delle origini, è volta 

all’”autentica ricerca - che - si mette in moto, si mantiene viva e lascia sorgere da sé problemi 

autentici e orizzonti di elaborazioni a partire da idee ultime (...). Nella fenomenologia il porsi in 

tale atteggiamento, che riesamina e rivede di continuo, è necessario (...). Tale primato della 

tendenza scientificamente ricercante è in essa stessa un lasciar-aperti la prospettiva e il 

continuo iniziare-da-capo” - senza per questo cadere - in uno specialismo dal fiato corto, che si 

esaurisce vivendo in piccoli problemi isolati ( Heidegger, 2017, p. 21). Dello stesso indirizzo è 

Husserl quando individua nella fenomenologia il compito di chiarire in modo preciso e 

rigoroso ciò che cogliamo durante il nostro progredire verso la conoscenza del mondo. Lo 

stesso mondo che ci appare dato senza soluzione di continuità tra “oggetto esterno” 

intenzionale e “percezione interna” che lo riproduce per mezzo di immagini della mente 

                                           
198

 Stante il rigore del processo di indagine che ha interessato l’analisi dei dati raccolti è opportuno da subito 

chiarire che il termine metodo verrà qui inteso nell’accezione etimologica suggerita da Mortari ed in parte ripresa da 

Zambrano come cammino, percorso,  accompagnamento (...) il metodo prende forma mentre prende forma il 

processo di ricerca, nel senso che « il cammino da seguire [...] parte in un certo modo alla costruzione» del metodo 

(...) qualcosa il cui profilo si disegna nel corso dell’esperienza “ (Mortari, 2009, pp.43-44)e che viene a contrapporsi 

rispetto ad una visione formularistica che disegna un a priori razionale, dove il prima e il dopo sono decisi anche di 

fronte a ciò che è ancora ignoto e sconosciuto. 
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(Cimino, Costa, 2012). Dirà Husserl “L’io sa che le cose non esistono soltanto quando sono 

percepite, e che non esistevano soltanto quando erano percepite. (...) E questo vale per le cose 

riguardo a tutte le proprietà cosali, riguardo alla loro quiete e movimento, alle loro 

modificazioni e non modificazione qualitative,  etc. (...) Ogni io trova se stesso come punto 

centrale, per così dire come punto-zero del sistema delle coordinate, a partire dal quale egli 

considera, ordina e conosce tutte le cose del mondo (...) Ognuno ha intorno a sé lo stesso 

mondo e, forse, una molteplicità di ego vedono la stessa cosa, lo stesso frammento di mondo; 

ma ognuno ha la propria manifestazione della cosa, per ognuno la stessa cosa si manifesta in 

modo diverso a seconda della differente posizione nello spazio. La cosa ha il suo davanti e il 

suo dietro, il suo sopra e il suo sotto. E quanto per me è il davanti della cosa è eventualmente, 

per gli altri, un dietro e così via. E tuttavia è la stessa cosa con le stesse proprietà.” (Husserl, 

2008, pp. 6-10). E’ propria allora della fenomenologia la disponibilità ricercante a mettere in 

questione ogni fenomeno, ad alzare il velo di polvere depositato su ogni certezza di quanto già 

esiste nel dominio percepibile dell’essere umano . Si tratta di indagare la realtà cosale del 

mondo a partire dalla consapevolezza che questa è distinta dal corpo ma connessa attraverso 

l’esperienza che se ne fa. “Una cosa, una res extensa, è di fatto res cogitans nella misura in cui 

delle cogitationes sono legate con essa secondo una legalità empirica. Ma in sé il cogitare non 

ha a che fare con alcuna res extensa (...). Le cose sono date immediatamente nell’esperienza; 

esse sono pensate e determinate nel pensare che si sviluppa dall’esperienza. (...) - d’altro canto 

-  la conoscenza della cosalità ha un insormontabile svantaggio: per quanto la cosa possa, con 

buone ragioni, essere esperita in quanto esistente e, nel corso dell’esperienza successiva, 

confermarsi nella sua esistenza e lasciarsi determinare sulla base della scienza sperimentale, 

essa per la conoscenza resta, in un certo senso, una mera pretesa di esistenza. La sua 

legittimità, per quanto buona, nel procedere dell’esperienza può risultare insufficiente ed essere 

soppiantata da una migliore legittimità “ (Husserl, 2008, pp.33-35). Quanto affermato da 

Husserl va nella direzione di guardare all’esperienza con la consapevolezza  del suo divenire 

per approssimazione successiva. Ciò che è dato nel qui ed ora, pur nella legittimità di chi lo 

vive, non può essere ritenuto valido nella prospettiva diacronica di un ora per allora universale. 

I fenomeni che incontriamo nel mondo, di cui le nostre sensazioni si appropriano strutturandoli, 

in patterns fisiologici (Panksepp, 2014), costrutti mentali  (Kelly, 2004) e sentimenti (Rogers, 

2000) non determinano lo spettro del loro esistere in-sé ma ne declinano un’estensione tra le 

molteplici possibili che possono occupare nello spazio-tempo in cui convivono nella relazione 

con la nostra esperienza. Da qui l’esigenza di adottare un atteggiamento cauto verso il mondo, 

andando incontro alla sua cosalità con uno sguardo diverso e circospetto di fronte alla datità 
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delle apparenze. Questo modo di procedere sarà definito da Husserl: riduzione fenomenologica. 

Intesa quest’ultima quale capacità dell’osservatore di porre in disparte il proprio io empirico, di 

rinunciare a quanto gli è già noto (ridurre appunto), operando una epoché: una messa tra 

parentesi delle conoscenze esperienziali sul mondo cosale. Quanto viene osservato in tal modo 

cade al di fuori del dominio di quelle valutazioni di giudizio che lo accompagnerebbero in 

modo istintivo, naturale. Guardare ciò che appare di fronte a noi come presenza da esplorare, 

da ri-conoscere. Per avere un’idea precisa di cosa Husserl intenda, possiamo pensare a tutte 

quelle esperienze in cui il grado di ambiguità della percezione è tale per cui dobbiamo 

necessariamente osservare con meticolosa attenzione un oggetto/soggetto prima di attribuirgli 

una determinata categoria. Può essere l’esempio di un qualcosa di animato visto in lontananza, 

nell’oscurità magari, che ci sforziamo di riconoscere. Cominciamo, mossi da uno stato di 

incertezza, a ripercorrerne contorni, colori, sfumature, angoli, proporzioni, rapporti, velocità 

dei movimenti, etc. per poi giungere a farci un’idea di cosa potrebbe essere  o non essere. Il 

punto è quindi, per lo sguardo fenomenologico, riuscire a tornare all’origine dell’incontro con 

una determinata datità affinché possa esprimersi nuovamente nella significatività della 

relazione che instaura con la nostra esperienza. Ciò non vuol dire rinunciare a quanto abbiamo 

appreso, ma evitare che le nostre passate interpretazioni ed esperienze della realtà 

sovrascrivano la ricchezza e le sfumature che ancora siamo in grado di cogliere (Giorgi, 2015). 

Le più note intuizioni della fenomenologia, qui appena tratteggiate naturalmente, hanno 

contribuito ad influenzare il più ampio ambito dell’epistemologia della ricerca nel campo delle 

scienze umane. In tempi più recenti hanno preso vita diversi tentativi di sistematizzare 

l’impronta husserliana in un metodo di indagine capace di valorizzare i punti nevralgici della 

sua prospettiva (Moustakas, 1994; Giorgi, 2010; 2015; Van Manen 2002; 2014) . In particolare 

(Moustakas, 1994 pp. 58-59): 

 

- L’attenzione rivolta all’apparenza delle cose, al ritorno verso le cose stesse nella loro 

datità, rimuovendo ogni costrutto, abitudine, errore, da ciò che ci viene detto essere vero in 

natura;   

- Il cammino verso l’integrità si realizza a partire da un’osservazione multifocale, che 

consente di ricostruirla attraverso una molteplicità di sguardi, angoli, prospettive fino a 

raggiungere una visione unificata delle essenze del fenomeno percepito o dell’esperienza 

stessa. 
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- La ricerca dei significati a partire dalle apparenze, giungendo all’essenza per mezzo delle 

intuizioni e delle riflessioni sugli atti coscienti che si realizzano nel fluire dell’esperienza 

determinando idee, concetti, giudizi e comprensioni. 

- La predilezione verso la descrizione delle esperienze, piuttosto che la loro analisi o 

spiegazione, osservando il principio della maggiore fedeltà possibile alla loro trama originaria.  

- Soggetto e oggetto sono integrati: ciò che vedo è interconnesso con come lo vedo e 

attraverso cui lo vedo.  

- Il radicamento della fenomenologia nel domandare che, in quanto tale, guida la direzione 

e l’attenzione verso i significati e i temi dell’indagine risvegliando nel ricercatore un genuino 

interesse dato dalla relazione personale ed intima che egli instaura con il proprio oggetto di 

indagine fenomenologica. 

- La domanda che guida ed orienta l’attenzione del processo di ricerca  deve essere 

attentamente costruita, scegliendo ogni parola in modo tale che mi disponga immediatamente 

verso il processo fenomenologico di vedere, conoscere e riflettere. 

 

 

In letteratura questo tipo di approccio si rivela particolarmente efficace per esplorare nuovi 

terreni di conoscenza riguardanti ambiti e tematiche educative i cui elementi caratterizzanti non 

sono ancora noti e la cui comprensione necessita di essere raggiunta attraverso l’esperienza 

narrata  da coloro che prendono parte al progetto di ricerca (Creswell; Poth, 2018). 

L’orientamento fenomenologico nella ricerca, in genere si avvale di protocolli di interviste 

individuali ma il suo ricorso in contesti di gruppo è giustificato in letteratura quando le 

domande della ricerca richiedono di ascoltare una polifonia di voci utili a delineare il 

significato e la comprensione di quanto viene indagato dal ricercatore (Smith et al., 2009). 

Giorgi evidenzia come tale metodologia sia propria anche dei contesti pedagogici (Giorgi, 

2010) e Van Manen lo conferma nell’uso che ne fa all’interno delle sue indagini guardando   

alla fenomenologia della pratica come “un invito all’apertura, ad essere incuriositi dal costante 

rinnovamento e dagli impulsi creativi della ricerca dell’esperienza  e dell’origine del significato 

vissuto (...) nella vita umana” (Van Manen, 2002, p. 213). Mortari vi ricorre nella sua ricerca 

con i docenti di scuola (Mortari. 2013)  declinando questa metodologia di ricerca  nella 

modalità che è stata qui adottata e che rimanda ad una prospettiva fenomenologico-

ermeneutica. Moustakas rileva, ricordando Dilthey, come la scienza ermeneutica abbia posto 

un fine ulteriore, che non si limita alla descrizione dell’esperienza umana come previsto dalla 

fenomenologia, ma si spinge a sostenere la possibilità e la necessità di comprendere oltre ciò 
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che l’autore stesso ha riferito in ordine al suo testo (Moustakas, 1994, p.8). Nella modalità di 

analisi assunta per il presente lavoro, tuttavia, la componente ermeneutica è stata valorizzata in 

senso gadameriano tanto nella dimensione di ascolto profondo che di rilievo critico votato alla 

comprensione dei testi trascritti a seguito degli incontri di supervisione realizzati199. La cura 

rivolta all’ascolto del testo ha invitato ad un intenso lavoro di messa in discussione degli 

orizzonti di precomprensione perchè “quando si ascolta con attenzione le cose che il testo dice, 

queste entrano in relazione viva con le nostre idee; l’ascolto attiva la nostra soggettività. 

Gadamer afferma che l’opinione dell’altro entra in relazione con la totalità delle nostre 

opinioni” (Mortari, 2013, p. 44). Per questo si è resa necessaria, nelle more del lavoro 

intrapreso,  una messa in discussione continua di quelle premesse che mi appartenevano 

(rispetto l’etica deontologica più opportuna da seguire, il modo di intendere e vivere la 

relazione di aiuto, la genitorialità, la professione, etc.)  attivando quel circolo ermeneutico  tra 

ricercatore, che rappresenta il tutto, e i diversi resoconti biografici dei professionisti interrogati, 

che rappresentano le parti, come intuito da Smith200 (Smith e al. 2009). 

 

I protocolli raccolti e analizzati nel corso del presente lavoro fanno riferimento agli incontri di 

supervisione che ho condotto con quattro gruppi sperimentali. Ogni gruppo ha partecipato ad 

un ciclo di cinque incontri totali.  

La composizione dei gruppi, come specificato in precedenza, è stata organizzata come segue: 
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 Per Gadamer la questione della comprensione, dal punto di vista ermeneutico, è sempre connessa alla pre-

comprensione e non può essere disgiunta da questa. Ogni testo che incontriamo si rapporta a noi nella relazione che 

le sue singole parti instaurano con il tutto e quest’ultimo con le prime. “L’anticipazione di senso che guida la nostra 

comprensione di senso non è un atto della soggettività, ma si determina in base alla comunanza che ci lega alla 

tradizione. Questa comunanza, però, nel nostro rapporto con la tradizione è in continuo atto di farsi. Non è un 

semplice presupposto già sempre dato; siamo noi che la istituiamo in quanto comprendiamo, in quanto partecipiamo 

attivamente al sussistere e allo svolgersi della tradizione e in tal modo la portiamo noi stessi avanti” (Gadamer, 

2001, p.343). Se per Gadamer siamo inclusi nella precomprensione che opera durante l’atto stesso di comprendere il 

testo e i suoi significati, per altri autori come Habermas invece  possiamo giungere a liberarci dalla tradizione “ si 

chiede quindi all’ermeneutica di distinguere fra tipi di comunicazione, di smascherare quella distorta attraverso la 

critica dell’ideologia - beneficiando del - dubbio metodico per distinguere se un discorso sia distorto o meno 

(Montesperelli, 2010, p. 17).  
200

 “I start where I am at one point on the circle, caught up in my concerns, influenced by my preconceptions, 

shaped by my experience and expertise. In moving from this position, I attempt to either bracket, or at least 

acknowledge my preconceptions, before I go round to an encounter with a research participant at the other side of 

the circle. Whatever my previous concerns or positions, I have moved from a point where I am the focus, to one 

where the participant is the focus as I attend closely to the participant’s story, facilitate the participant uncovering 

his/her experience. This requires an intense attentiveness to, and engagement with, the participant as he/she speaks” 

(Smith et al., 2009 p.35). 
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a) Primo ciclo di incontri supervisione:  con studenti/esse del corso di laurea in 

Scienze dell’educazione frequentanti l’insegnamento di tirocinio  dell’anno 

accademico 2016/2017.  

 

b) Secondo ciclo di incontri di supervisione: composto da operatori/trici educativi/e 

privi del titolo di studio in Scienze dell’educazione ma in possesso dei requisiti 

previsti per la qualifica di educatore professionale socio-pedagogico a norma di 

quanto previsto dalla L. 205/2017 art. 1 commi 594-601. 

  

c) Terzo e quarto ciclo di incontri di supervisione: educatrici socio-pedagogiche e 

pedagogiste laureate.  

 

Il primo ciclo di incontri di gruppo rivolto agli studenti del corso di laurea in Scienze 

dell’educazione ha svolto la funzione di verifica dell’assetto iniziale dell’approccio di 

supervisione adottato per la presente ricerca, permettendone la successiva implementazione   

nel corso dei cicli riservati ai professionisti socio-educativi con e senza titolo. 

Per l’analisi e il trattamento dei dati relativi alle interazioni tra i membri dei gruppi di 

supervisione  mi sono avvalso del software NVivo201. La scelta è stata dettata dalla versatilità 

che caratterizza questo strumento di qualitative data analysis nel condurre ricerche su sequenze 

narrative finalizzate a tessere reti di significati, generare legami e categorizzazioni 

circostanziate da commenti e note che accompagnano ogni scelta operata dal ricercatore sui 

dati esaminati (Pacifico; Coppola, 2010). Nel corso delle analisi condotte sul materiale raccolto 

avevo necessità di preservare e garantire la tracciabilità degli andamenti ricorsivi delle 

riflessioni e delle intuizioni emerse202 a seguito delle ripetute letture degli incontri trascritti: 

azioni necessarie ad ogni processo di indagine qualitativo ad orientamento fenomenologico-

ermeneutico. 

L’uso di NVivo inoltre mi ha consentito di dare vita a diversi livelli di codifica, 

progressivamente focalizzati per specificità ed astrazione, sulle sequenze minime di senso 

selezionate e ritenute significative per rispondere agli interrogativi della ricerca. Partendo da 

questi ultimi, in riferimento alla possibilità di delineare un approccio di supervisione capace di 

lasciare sullo sfondo gli aspetti deficitari della relazione educativa per promuovere quelli di 

                                           
201

 Versione 11.4.3 
202

 Le note e i memo di questa fase hanno integrato quanto le osservazioni presenti nel quaderno della vita della 

mente già citato in precedenza (Mortari, 2013). 
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natura positiva, ho preso atto di muovermi in un’area di indagine incerta e non ancora esplorata 

da ricerche precedenti. L’assunzione di questa consapevolezza ha orientato la mia scelta verso 

un metodo di indagine volto a valorizzare l’esperienza dei partecipanti e le loro interazioni 

all’interno di un processo di continua rielaborazione dei vissuti emozionali e cognitivi ponendo 

al centro quella dimensione di pensiero narrativo capace di “catturare la ricchezza e le 

sfumature dei processi di elaborazione del significato che caratterizzano gli affari umani” 

(Mortari, 2013, p. 26).  

A fronte di quanto  riportato sinora in ordine all’impianto metodologico e alla scelta del quadro 

teorico di riferimento per l’analisi dei dati, le sequenze operative sono state organizzate nel 

modo che segue: 

 

1. Il materiale raccolto su supporto audio è stato trascritto fedelmente ricorrendo all’uso 

della punteggiatura per enfatizzare sospensioni (...), esclamazioni (!) e interrogazioni (?) 

e indicando la comunicazione non verbale tra parentesi (risate, battito di mani, etc.). La 

trascrizione è avvenuta, per ciascun incontro, su una scheda creata personalmente e 

suddivisa in tre sezioni per ridurre il livello di sovrapposizione tra supervisore e 

supervisionati: a) interazioni tra supervisionati/minuto - b) interazioni tra supervisore e 

supervisionati - c) note a margine.  

Ogni dieci minuti è stato indicato nella prima colonna il tempo trascorso, consentendo 

così di poter tornare sulla sequenza audio registrata e comprendere meglio i toni e la 

direzionalità degli scambi tra i partecipanti. Una necessità dovuta all’inevitabile 

concorrenza di voci all’interno del gruppo in parte risolta grazie alla scelta di attribuire 

un numero specifico ad ogni supervisionato (supervisionato 1, supervisionato 2, etc.)203.  

 

2. Le schede delle trascrizioni sono state lette una prima volta per comprendere il senso 

generale dell’incontro, la natura essenziale di quanto è stato detto (Bazeley, 2013). Nel 

corso della seconda lettura mi sono soffermato con maggiore attenzione sulle componenti 

descrittive degli argomenti affrontati dai supervisionati. Durante questo secondo 

passaggio ho preso nota di intuizioni, pensieri, riflessioni e concetti annotandoli 

nell’apposita colonna della scheda elaborata. La terza rilettura del materiale disponibile 

mi consentito di selezionare porzioni di testo ritenute significative (Giorgi, 2010) e che 

sono state riprese per condurre le analisi successive, pur nella consapevolezza della 
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 La scelta del doppio registratore mi ha permesso di distinguere le voci dei partecipanti in modo più accurato. 
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inevitabile arbitrarietà che caratterizza questo processo (Giorgi, 2015). Le unità così 

selezionate sono state ordinate, numerandole progressivamente, secondo un andamento 

cronologico dei fatti riportati tale da facilitare la comprensione globale di quanto 

accaduto e riferito.     

3. Nel corso dell’ulteriore lettura delle unità narrative selezionate sono intervenuto 

operando una prima pulizia degli elementi ridondanti, delle parole interrotte e/o sospese 

così da rendere il testo più fluido nel complesso, senza per questo rinunciare alla fedeltà 

di quanto trascritto (Montesperelli, 2010). Di seguito ho annotato ulteriori memos e 

sottolineato porzioni di testo ritenute dense e significative per la portata degli argomenti 

espressi dai partecipanti, collegandole successivamente per associazione e pertinenza 

attraverso frecce e nodi grafici (Brazeley, 2013 p. 109). 

4. Il materiale così trattato è stato caricato su NVivo per cominciare la prima fase di 

codifica. Questa è avvenuta seguendo il criterio indicato da Charmaz che suggerisce al 

ricercatore di iniziare l’operazione di codifica in modo aperto nello step iniziale  

attenendosi “strettamente ai dati. - Provando - a vedere le azioni in ogni segmento di dati 

piuttosto che applicare da subito categorie preesistenti. Tentando di codificare con parole 

che riflettono tali azioni” (Charmaz, 2014, p. 116) piuttosto che ricondurre le porzioni di 

testo direttamente a temi e argomenti. Questo modo di procedere mi ha permesso di 

mantenere una postura aperta verso i dati senza piegarli  alle inevitabili precomprensioni 

che emergevano chiedendo di concettualizzare e categorizzare quanto appreso nel corso 

della lettura delle sequenze narrative. Quanto prodotto nel corso della fase di codifica 

aperta ha generato un numero considerevoli di etichette che esprimevano azioni e 

descrizioni dei fatti come: passare insieme bei momenti fuori dal centro, riconoscere il 

miglioramento di X, provando a coinvolgere la mamma, saper dare dei limiti, etc.  

5. Per favorire una epoché più efficace ho osservato un periodo di intervallo tra l’analisi di 

un incontro di supervisione e l’altro (Mortari, 2009). Sono tornato più volte sulle unità 

nominali assegnate annotando le prime impressioni che suscitavano. In tal modo ho 

potuto avviare un processo di continua autoanalisi capace di cogliere e distinguere la 

fenomenologia dell’esperienza degli operatori dalle istanze implicite, che affacciandosi 

in me, chiedevano di declinare quanto letto in teorie e principi appresi in ambito 

pedagogico. 

6. Il passaggio successivo, come suggerito da Mortari  ha riguardato una messa a confronto 

delle etichette generate con le unità discorsive selezionate (Mortari 2009; 2013) nel 

tentativo di definire con maggiore precisione la loro corrispondenza e coerenza  sul piano 
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rappresentativo. Si è reso necessario qualche aggiustamento, modifica ed incorporazione 

delle etichette precedentemente create riconducibili a porzioni di testo  codificate. 

7. L’uso di unità nominali descrittive, la cura e l’attenzione rivolta alla corrispondenza tra 

queste e le porzioni di testo selezionate, la continua analisi condotta sulle sequenze 

narrative, l’epochè sui giudizi cui sono ricorso in ogni lettura degli incontri trascritti e 

l’indagine autoriflessiva che ha accompagnato l’intero lavoro condotto sul materiale 

esaminato, ha reso più agevole il lavoro di raggruppamento in categorie delle molteplici 

etichette raccolte. 

8. Una volta disposto l’elenco delle categorie microanalitiche le ho rappresentante  

attraverso ulteriori nodi generati con NVivo e imputando loro le etichette nominali e le 

porzioni di testo corrispondenti elaborate nelle fasi precedenti. In seguito ho ripreso a 

leggere e a confrontare le categorie microanalitiche create e le rispettive unità discorsive 

individuando questa volta gli elementi “sporgenti” (Mortari, 2013) che potessero 

ricondurre a temi di portata più generale riguardanti fatti e situazioni di interesse 

primario per i supervisionati. 

  

 Per riassumere quanto detto ho elaborato una tabella che schematizza il procedimento 

utilizzato per l’analisi degli incontri. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Procedimento di analisi degli incontri di supervisione 

Tabella n.5 

Azioni realizzate nelle fasi di raccolta e analisi 

dei dati  

Prodotto delle azioni 

Ascolto e trascrizione delle sessioni di supervisione realizzate 

con i gruppi sperimentali. 

Elaborazioni di una scheda per ogni incontro di supervisione 

suddivisa in tre colonne: a) interazioni tra 

supervisionati/minutaggio; b) interazioni con il supervisore; c)  
note a margine 

Prima e seconda lettura delle schede raccolte 

 

 

Annotazione libera di intuizioni, pensieri, riflessioni e concetti. 

 

Individuazione delle componenti descrittive degli argomenti 
riferiti dai supervisionati;   

 

Integrazione e compilazione della sezione “note a margine” 
presente nelle schede di trascrizione; 
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 Terza rilettura del materiale  

Prima selezione delle unità discorsive con numerazione 
progressiva e cronologica dei fatti raccontati. 

Lettura delle unità narrative selezionate .  

 

 

 

Sottolineatura e creazione dei collegamenti tra porzioni di testo 

significative mediante nodi e frecce. 

Pulizia degli elementi ridondanti e rifinitura delle sequenze 

narrative per raggiungere una maggiore fluidità di lettura dei 

testi. 

 

Annotazione di memos riferiti ai collegamenti operati tra unità 

narrative. 

Caricamento delle unità di testo selezionate su NVivo. 

 

Lettura e operazione di prima codifica aperta sulle le unità di 

testo. 

 

 

 

Generazione di etichette nominali per porzioni di testo riferibili 
ad azioni o descrizioni dei fatti riportati.    

Intervallo/pausa tra le letture e le codifiche operate tra un testo 

e l’altro degli incontri. 

 

 

Autoanalisi per favorire la messa tra parentesi dei giudizi 

(Epoché). 

Creazione di annotazioni riguardanti impressioni, pensieri, 

intuizioni sorte spontaneamente a seguito della lettura delle 

etichette nominali. 
 

Discernimento tra esperienze ed istanze riferite dai 

supervisionati e volontà di declinarle in  teorie e concetti 
appresi. 

Confronto tra etichette generate e unità discorsive selezionate.  Aumento della fedeltà e della coerenza sul piano 
rappresentativo tra  sequenze narrative ed etichette. 

 

Ridenominazione, eliminazione e  incorporazione di etichette.  
 

Creazione di un elenco di etichette nominali  
 

Raggruppamento delle etichette nominali in categorie 

microanalitiche 

Lettura e analisi delle categorie microanalitiche e delle unità di 

testo corrispondenti 
 

Individuazione degli elementi sporgenti 

 
Generazione dei temi portanti e ricorrenti. 

 

La tabella indica i principali passaggi relativi al lavoro di ricerca svolto,  ed evidenzia 

come si è arrivati ad individuare i temi portanti degli incontri di supervisione realizzati 

con i gruppi sperimentali. I risultati ottenuti derivano quindi dalla registrazione, 

trascrizione ed analisi condotta sul materiale raccolto e successivamente esaminato 

seguendo la metodologia fenomenologico-ermeneutica qui descritta. La scelta si è 

rivelata complessa ma particolarmente efficace nel dare conto delle testimonianze 

professionali, dei vissuti individuali e collettivi dei soggetti che hanno preso parte agli 

incontri di supervisione. Vi era inoltre la necessità di raggiungere un certo grado di 

ordine, coerenza e unitarietà di fondo nella ricostruzione delle vicende narrate, dei vissuti 

percettivi e delle prassi professionali adottate nella relazione di aiuto con i rispettivi 

clienti/utenti, valorizzando al contempo, gli aspetti più personali e le inevitabili 

contraddizioni emergenti dal continuo confronto tra le diverse esperienze polifoniche  dei 

supervisionati. 

Giunto al termine del processo di analisi descritto degli incontri di supervisione, i temi 

individuati erano molteplici per ciascun gruppo sperimentale ma non tutti si presentavano 
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idonei a soddisfare  gli interrogativi posti dalla ricerca. Era necessario in primo luogo, per 

ragioni di tempo vista la durata limitata del percorso dottorale, selezionare soltanto uno 

dei gruppi sperimentali rimandando l’esame approfondito degli altri in un secondo 

momento. Questa scelta è avvenuta prediligendo il gruppo di supervisionati che 

presentava alcune caratteristiche di continuità in riferimento alla loro costante presenza 

durante gli incontri,  alla condivisione di temi e di interessi noti a tutti i partecipanti e al 

desiderio di collaborare in vista di finalità, vantaggi e scopi comuni, tali da consentirmi di 

organizzare quanto necessario per individuare un approccio operativo di supervisione più 

definito204. Alla luce dei criteri indicati la scelta è dunque ricaduta sul secondo gruppo 

composto da educatori professionali socio-pedagogici senza titolo appartenenti ad 

un’unica struttura organizzativa205. All’interno del gruppo prescelto i nodi tematici 

identificati erano molteplici così come per gli altri due gruppi sperimentali dove però 

risultavano più frammentari e difficile da illustrare nella loro coerenza e continuità 

narrativa. Per determinare quelli più completi in grado di rispondere alle domande iniziali 

che mi ero posto sono partito, in primo luogo, dal considerare il parametro di densità206 

dei singoli nodi in rapporto al numero totale di unità narrative (references) contenute 

dagli stessi . Questo mi ha permesso di identificare quattro macrotemi rilevanti affrontati 

nel corso degli incontri di supervisione: 1) Strategie operatori (133); 2) Interventi del 

supervisore (109); 3) Sentimenti operatori/utenti (53); 4) Gestione del potere 

operatori/utenti (33). Per scegliere attraverso quali sottotemi illustrare il lavoro di 

supervisione svolto ho individuato quelli che maggiormente incrociavano i quattro 

macrotemi emersi: il caso di Elisa207e suo figlio Marco e la gita a Greccio. 

 

Figura n. 1 

                                           
204

 L’importanza della continuità  di presenza e della formazione iniziale dello staff di supervisionati che intendono 

avvalersi di questo modello di supervisione ad orientamento Appreciative è stato confermato nel corso degli incontri 

con il gruppo prescelto. In occasione del terzo incontro un’educatrice, che ha partecipato per circa un’ora,  non 

avendo ricevuto alcuna informazione sulla metodologia adottata è apparsa disorientata dalla modalità di confronto 

attivata dal resto dei partecipanti. Questa reazione ha confermato la necessità di prediligere una formazione iniziale 

alla cornice teorico-metodologica dell’Appreciative per tutti gli operatori in servizio che intendano usarla 

nell’ambito della supervisione.. 
205

 Il terzo e il quarto gruppo, formati da professionisti con titolo ma afferenti a realtà organizzative diverse e con 

problematiche professionali eterogenee e non condivise da tutti i supervisionati. 
206

 Per densità dei nodi generati con NVIVO si intende, in questa sede, la rappresentatività dei singoli nodi rispetto 

alla globalità degli eventi narrati. 
207

 Elisa è un nome di fantasia cui sono ricorso per non violare la privacy dell’utente degli operatori. Nel corso 

dell’analisi che seguirà ogni riferimento nominale e geografico è stato modificato per preservare l’anonimato. 
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Nel paragrafo successivo avrò modo quindi di soffermarmi sul caso individuale di Elisa e di 

suo figlio Marco per poi proseguire affrontando quello collettivo, che ha visto educatrici ed 

utenti impegnati nell’organizzazione dei preparativi necessari per l’annuale gita estiva a 

Greccio. Attraverso questi due sottotemi  avrò modo di offrire una comprensione più accurata 

dell’approccio di supervisione adottato e dei riflessi generati da quest’ultimo sui macrotemi 

selezionati.  

 

3.3 Gli incontri di supervisione 

 

 

Il gruppo di operatrici della casa famiglia che ha partecipato a questo secondo ciclo di incontri 

di supervisione era formato da educatrici professionali socio-pedagogiche senza titolo di laurea 

L 19. La supervisione è stata condotta ricorrendo ad una metodologia di intervento 

Appreciative (Cojocaru, 2010) che nel corso dei cinque incontri è andata perfezionandosi 

attraverso l’introduzione graduale di una prospettiva critica (Critical-Comparison Appreciative 

Inquiry-Integration) contaminata dal ricorso a formulazioni riconducibili  alle Learning 

Hypothesis (Van Kessel, 2016) per accompagnare e facilitare il processo di riconoscimento, 

confronto e integrazione di nuove conoscenze e competenze professionali. 

Il caso qui descritto sarà illustrato a partire dalla disposizione abituale dello staff di lavoro nei 

confronti dell’utenza per poi evidenziare, a seguito dei rimandi e delle ricontestualizzazioni 

operate dal supervisore, il progressivo spostamento da un baricentro problematico e una 

connotazione linguistica marcatamente deficitaria ad una crescente fiducia nei riguardi di Elisa, 

 

Strategie operatori  
 

Interventi del supervisore  
 

Sentimenti operatori/utenti  
 

Gestione del potere  

Il caso di Elisa e suo figlio Marco 

 

Gita a Greccio 

Corrispondenze emerse tra nodi tematici 

rilevanti nel secondo gruppo di supervisione  
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suo figlio e le altre ospiti della casa famiglia.  Il processo di cambiamento è avvenuto attraverso 

lo smascheramento di pregiudizi e precomprensioni implicite, oltre che di teorie ingenue 

elaborate per spiegare alcuni atteggiamenti e comportamenti manifestati dal gruppo delle ospiti 

nel rapporto con le operatrici. Nel corso degli incontri il supervisore ha rivolto frequenti inviti 

ad aprire verso la fatica mostrata dalle educatrici provando a sostenerle nella possibile 

riorganizzazione delle prassi e delle ritualità interne alla struttura. Questi inviti sono stati 

parzialmente accolti dai partecipanti al gruppo dando i risultati sperati e alleggerendo di fatto il 

clima relazionale tra lo staff e l’utenza della casa famiglia, spesso vissuto dalle educatrici con 

un senso di sfiducia, pesantezza e lotta continua per la gestione del potere.  

 

 

 

 

  3.3.1 La presentazione del caso208: Elisa e suo figlio Marco 

 

 

In occasione del primo incontro di supervisione il gruppo ha manifestato la volontà di 

affrontare il 209caso di Elisa e suo figlio Marco, che risultava essere particolarmente complesso, 

poiché la donna si trovava ad affrontare un difficile periodo di transizione.  

 

Supervisionato 1210: Si io posso proporre un nucleo sul quale aggiornarci è Elisa e Marco perché tanto 

non lo abbiamo fatto da un po’ ed è cambiata la situazione. Elisa sta lavorando. Sono cambiate le sue 

responsabilità nei confronti dei suoi figli ed ha ottenuto il decreto in cui ha riavuto la responsabilità 

genitoriale che le era stata sospesa. (...) Aveva avuto deleghe in tutto, quindi - il cambiamento è - 

formale, in sostanza non è cambiato niente, però formalmente si, e per questo è cambiato il suo sentire. 

Sta affrontando un  nuovo periodo di vita, è in conclusione del suo percorso in casa famiglia per passare 

alla semi-autonomia211 speriamo da Settembre.  

 

                                           
208

Nella trascrizione degli incontri si ricorrerà al termine “supervisionato” indipendentemente dal fatto il parlante 

sia di genere femminile o maschile.  
209

Elisa ha due figli Marco di 7 anni e Francesca di 12. La seconda non vive con lei presso la struttura ed è 

domiciliata presso i nonni. 
210

La numerazione dei supervisionati vale per le singole unità di testo selezionate per consentire di distinguere se 

nel corso di quella stessa porzione di testo sono intervenuti più operatori oppure no. Il simbolo (...) indica che il 

testo è stato rivisto e sistemato per consentirne una lettura più agevole e una migliore comprensione di quanto 

riportato dai partecipanti agli incontri.   
211

 La semi-autonomia prevede il passaggio in altra struttura senza la presenza degli operatori. La casa è 

interamente gestita dalle mamme che vi abitano per un periodo temporale limitato. 
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Dopo un primo inquadramento della mamma si passa al figlio Marco, l’operatore ex 

coordinatore, si interroga su come poterlo aiutare. 

 

Supervisionato 1:  la domanda che volevo fare è: se noi siamo riusciti ad avere quel percorso che noi 

pensavamo di fare attraverso anche una visita con il neuropsichiatra che lo conosce, ecc., per capire 

questo ragazzino come si può aiutare, o meglio gestire queste situazioni di ansia (...) - che - non ha 

strumenti per gestire (...) perché appena c’è un cambiamento Marco oltre a far impazzire tutti gli 

operatori, però il piano sostanziale, è che il bambino soffre nel mentre e sta proprio male perché è un 

umano. 

 

Marco viene da subito inquadrato  con un linguaggio deficitario.  

 

Supervisionato 1: lui è in cura, diciamo così, (...) ha iniziato un percorso al TSMRE212 di zona (...) che ha 

fatto una serie d’incontri con lui e la mamma, e dopo i quali hanno dato una diagnosi parziale di 

iperattività e disturbo dell’opposizione, ma molto a detta loro, gonfiate per avere un sostegno a scuola, 

quindi hanno dovuto - fare - , per avere l’ AEC in classe, - anche - se no non gli aspettava, hanno fatto 

questa diagnosi però non hanno parlato di nessun strumento ulteriore da mettere in campo al GLH che ci 

è stato a Marzo in cui (...) sono venuti la neuropsichiatra infantile e la psicologa - del - TSMRE. (...) Le 

maestre hanno riportato delle grosse, grosse difficoltà nella classe per seguire Marco, perché quando ha 

queste esplosioni di rabbia e di opposizione avvengono in un contesto scolastico di 20-25 bambini (...) 

con altre disabilità e disagi in classe, questa è una bomba che scompiglia. 

Supervisionato 2: come lo è qui dentro, voglio dire, magari un po’ meno... posso immaginare gli 

insegnanti in classe! 

Supervisionato 3: armadi che cascano, cioè sono scene pesanti  

Supervisionato 4: E’ drammatico! 

Supervisionato 2: Calci agli insegnanti (...). 

 

I comportamenti-problema di Marco creano un forte disagio ai docenti che non riescono a 

contenerlo. La sua rabbia si ripercuote sull’intero gruppo classe, fino ad agire fisicamente 

contro gli adulti. Si chiede e si ottiene l’intervento del servizio di neuropsichiatria pubblica che, 

pur non rilevando patologie specifiche a carico del minore, decide di diagnosticare un disturbo 

di ADHD ed uno di tipo oppositivo-provocatorio affinché possa ricevere il beneficio di un 

assistente educativo culturale che lo intrattenga durante le lezioni a scuola. Lo staff della casa 

famiglia non nasconde il disagio che vive di fronte all’incontenibile bisogno di Marco di agire 

in modo disfunzionale per ottenere l’attenzione di cui necessita, per dare voce al suo dolore 

interno. Il bambino è sensibile alle routine e, secondo gli operatori, vive male il cambiamento. 

 

Supervisionato 2: Marco, il figlio appunto, quello che ci ha portato fuori più volte . Sta vivendo il 

cambiamento della fine della scuola , - e - (...) lui ha bisogno molto di limiti e di routine, lui nella routine 

riesce a starci con difficoltà ma riesce a starci, quando la routine cambia o quando non sa quello che 

succede il suo livello di ansia sale e poi lo manifesta con - alcune modalità di comportamento - quindi il 

                                           
212

 Acronimo di Servizio di Tutela Salute Mentale e Riabilitazione in Età evolutiva. 
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fatto che la scuola sia finita e lui è a casa è un cambiamento grosso - cui si aggiunge - il fatto che a casa 

non - c’è - la madre - perché - è il primo anno..   

Supervisionato 3: che esce prima di colazione 

Supervisionato 2: lui - sta solo - tutta la giornata, e a volte anche delle giornate intere, nel senso che la 

mamma se ha degli impegni, come ieri sera, torna la sera alle 21 - e dopo un quarto d’ora lui va a letto 

che già è un quarto d’ora e quindi sta insomma affrontando tutto questo e questo lo sta portando a vivere 

con difficoltà tutto questo 

 

Le operatrici hanno tentato di rivolgersi al servizio pubblico con scarsi risultati e non senza 

riconoscere la fatica del raccontarsi che coinvolge Elisa e, più in generale, coloro che entrano a 

far parte della rete dei servizi sociali e socio-sanitari. Ogni volta il professionista di turno ha 

necessità di apprendere la storia dell’utente da fonte diretta e non mediata e questo si traduce 

sovente nella replica di una sorta di copione che ogni volta che viene recitato rischia di 

frantumare la possibilità della persona di pensarsi e dirsi in modo diverso. 

  

Supervisionato 1: (...) la neuropsichiatra ha detto (...) - Marco - “ è in lista d’attesa per un percorso di 

sostegno psicologico” questo però è morto nella stessa giornata in cui è nato, perché - vi - è difficoltà -a- 

parlare con un TSMRE di zona - il cui - bacino di utenza è spaventoso . 

(...) Però per Elisa iniziare un  nuovo percorso in cui dovrà raccontarsi (...) rifar vedere suo figlio con le 

sue difficoltà ad altri, è un qualcosa di molto, molto faticoso. 

Supervisionato 2: ci ha messo due anni a cominciare la psicoterapia. 

Supervisionato 1: e l’ha cominciata, e sono un paio di mesi che sta andando, quindi ora riniziare... noi 

stiamo continuando - ad insistere - (...) ogni volta - che le -  proponiamo questa offerta di aiuto a Marco 

(...) lei ancora spera - di essere chiamata  da - questo centro dove già la conoscono, conoscono anche 

l’altra figlia che oggi è con i nonni (...). 

 

Cinquanta minuti del primo incontro operativo di supervisione passano tra le presentazioni dei 

membri dello staff e il tentativo di fornire il quadro più esaustivo possibile del caso esaminato. 

Tuttavia ulteriori dettagli su Elisa emergeranno anche nel corso del secondo e terzo incontro 

per quanto concerne il suo rapporto con le altre donne presenti in struttura.  

A seguito delle prime informazioni apprese il quadro generale sembra non evidenziare 

particolari risorse a carico di questa donna e di suo figlio, che paiono principalmente fragili, 

bisognosi di cure e sostegno psicologico.  

Il primo tentativo di intervento da parte del supervisore, dopo aver ascoltato a lungo, non è 

chiaro pur ponendosi il duplice obiettivo di richiamare lo staff sugli aspetti positivi riferiti ai 

traguardi raggiunti da Elisa nella sua relazione con Marco, e ricalibrare le aspettative del 

gruppo di lavoro sulla donna.  

 

Supervisore: Rispetto alla proposta che avete fatto a lei (...) lei ha già accettato se non ho capito male di 

essere presa in carico dal precedente servizio (...) prima, sentivo qualcuno che diceva che Elisa  ha 
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ottenuto diverse cose positive.  Mi domando se in questa fase non vi sia un sovraccarico di responsabilità 

tali che paiono affacciarsi tutte assieme e tutte ora,  anche l’idea di far seguire il bambino da un - 

professionista - esterno forse richiede tempo. 

 

Una parte del gruppo di lavoro, ignorando quanto riferito dal supervisore, torna nuovamente 

sugli aspetti operativi, come vivesse l’urgenza di rispondere alla situazione di Elisa attraverso 

interventi di natura pratica piuttosto che riconoscerle e riconoscersi il lavoro già svolto e i 

risultati ottenuti. Vi è una sorta di necessità di porre il limite delle richieste oltre il presente, 

perdendo di vista il processo del qui ed ora, entro il quale prende vita la relazione di cura. 

 

 

 

 

 

Supervisionato 1: per questo noi abbiamo iniziato buoni 4 mesi fa a fare la goccia. 

 

La strategia adottata dalle operatrici è di tipo comportamentale e tenta di agire esternamente 

riproducendo il gesto della goccia che scava la roccia. L’intenzione è quella di far maturare in 

Elisa una presa di coscienza che rischierebbe di risultare forzata e che forse aggraverebbe il suo 

cammino verso l’autonomia chiedendole di assumersi, tra le nuove responsabilità di cui sta 

imparando ora a farsi carico, anche quella di affidarsi ad un professionista esterno, sconosciuto 

e a titolo oneroso per far seguire suo figlio. 

Di questo è ben consapevole uno degli operatori che interviene riprendendo l’invito del 

supervisore e rilanciando verso una dimensione meno miope, più strutturata e globale 

dell’intervento da adottare per rispondere all’urgenza di sostenere Marco inquadrando i termini 

dell’azione in ottica propositiva ancor prima che problematica. 

 

Supervisionato 1: (...) non possiamo restare a guardare un bambino con tutta questa sofferenza  senza 

trovare strumenti (...), con tutto il rispetto del povero operatore che sta lì, cioè che cerca di fare il meglio 

che può, però qualcosa bisogna - fare - , impostare da un punto di vista strutturato qual è il problema 

(...) ragionando non più in problemi, ma in prospettiva - di - qual è il canale positivo che possiamo 

sviluppare - per - questo ragazzino (...). 

 

La risposta delle colleghe va nella direzione di modificare la proposta iniziale pur restando 

nella credenza implicita che Marco possa trovare giovamento e serenità soltanto per mezzo di 

un intervento esperto e che tale richiesta possa e debba essere soddisfatta da un professionista 

esterno. 
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Supervisionato 1: allora io penso che, sicuramente si potrebbe beneficiare più che di una terapia 

psicologica individuale in una terapia  di gruppo, dove i bambini hanno fatto passi in avanti però il 

problema è che la madre deve anche in qualche maniera accettare questo aiuto . 

Supervisionati: (seguono altre proposte per la terapia di gruppo rivolta a bambini e adolescenti). 

 

Lo staff sembra essere in bilico tra il desiderio di aiutare il minore e la volontà di gettare la 

spugna affidando la responsabilità a qualcuno fuori dall’equipe di lavoro. Richiesta in parte 

ragionevole non essendoci uno psicologo interno nella struttura, ma che sottolinea ed ammette 

un sentimento di impotenza che non è accettato da tutti. 

 

Supervisionato 1: Però la mia preoccupazione su questo, è che se non si interviene (...) come fare rispetto 

alla situazione di escalation a cercare di contenerla, io credo, temo, che se non si lavora sulle origini 

queste escalation cresceranno sempre più. Cioè, perché la sua sindrome, è una sindrome di uno che 

cerca sempre più in qualche modo di far platea, a rischio di farsi male, di far male, ecc, perchè c’è 

questo bisogno incontenibile, quindi dobbiamo riuscire a lavorare per forza, un po’ a valle, come dire, 

che cosa c’è dietro a tutto questo, riuscire un po a smontarlo per smussare tutta questa roba, questo fa si 

che secondo me, operativamente noi dobbiamo immaginare un percorso con delle date già preparate (...) 

 

Di nuovo l’ex coordinatore tenta di richiamare il gruppo di lavoro sulla necessità di intervenire 

in prima persona sulle cause ancora prima che sugli effetti, dei quali certamente tiene conto 

quando invita ad immaginare un piano operativo per condurre Elisa a scegliere l’opzione della 

terapia di gruppo per il minore.  

Il supervisore cogliendo questa dimensione di parziale deresponsabilizzazione la rimanda al 

gruppo chiedendo in modo diretto: 

 

Supervisore: volevo capire se qualcuno di voi aveva parlato con lui di ciò che sente, o lo far sta male? 

 

A questo punto le operatrici sembrano prima stare sulla difensiva specificando che hanno 

tentato solo in senso generale, per poi giungere a rivelarsi più in dettaglio. 

 

Più supervisionate in coro:  in generale, chiaramente! 

Supervisore: in generale chiaramente (...) perché mi sembra che manchi… 

Supervisionato 1:  io c’ho provato ma non ci sono mai riuscita con lui, mentre con altri bambini si, ad 

entrare su “come stai?”, alla domanda “come stai?”, banale, a cui si risponde, bene o male, lui non ha 

mai risposto in maniera congruente, cambia argomento, (...) lui non ci riesce a stare - sulla 

conversazione - (...) in questi giorni che siamo stati insieme anche la sera, - gli ho detto - facciamo 

l’elenco delle cose belle che abbiamo fatto oggi, per cercarci di addormentare, partiamo dalle cose 

positive (...)e non ci stavano. Quindi io ho elencato tutte le cose che abbiamo fatto. Ti ricordi che 

abbiamo fatto questo, che è una cosa bella, ti sei divertito? Cercavo di riportarlo su quello, perché poi 

c’ero stata insieme, quindi ero facilitata dal fatto che ero stata tante ore con lui, quindi sapevo che cosa 

aveva vissuto, è più difficile di quando entro in turno e non sai, perché lui non tira fuori, non ti dice 

niente,  
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lancia così frasi spot (...) mentre stavamo facendo una cosa - mi ha detto - “ ah, sai che sabato vado con 

Bruno? (Compagno della mamma)” (...) ma di sé , come sta lui - non dice nulla - , anche se è solo 

arrabbiato, quindi cerco di fargli capire, credo che tu sia arrabbiato, sposta subito l’argomento su un’ 

altra cosa concreta.  

 

L’operatrice tenta più direzioni. Comincia con il chiedere apertamente a Marco quale sia il suo 

stato d’animo, poi forzando la mano, suggerisce lei quali siano le cose belle che hanno fatto 

durante la giornata ed infine rileva come il minore non riesca a stare sul discorso e nella 

relazione. Eppure Marco qualcosa la dice quando le comunica che vedrà il nuovo compagno 

della madre ma questo invito alla conversazione cade nel vuoto perché non rientra tra quelle 

aspettative di “normalità” che l’operatrice ha assunto dalla sue esperienze precedenti con altri 

bambini. Non fa parte delle sue precomprensioni indispensabili a farle cogliere due aspetti del 

contesto: il primo è che saper riconoscere le proprie emozioni richiede un percorso di 

alfabetizzazione che Marco non ha mai avuto e, in secondo luogo, che la conversazione coi 

bambini non passa necessariamente attraverso uno scambio lineare ma può avvalersi di 

tecniche mediate (disegno, pittura, scultura, teatro ,etc.) che risultano meno invadenti e dirette 

soprattutto se, come nel caso di questo bambino, i livelli di ansia che vive sono molto alti.  

Un ulteriore tentativo viene esplicitato come segue: 

 

Supervisionato 1: l’altro esperimento che ho fatto è stato a tavola e non ha avuto successo, una volta che 

lui ha cominciato l’ escalation che aveva paura di assaggiare - il cibo - , riportato poi a un momento di 

tranquillità ho provato a parlare della paura, e non del fatto del mangiare, ma gli ho chiesto soltanto 

“aiutami a capire questa paura”, sono entrata diciamo in modo empatico a cercare, ma non ce la 

faceva, cambiava discorso, non sono riuscita proprio a toccarlo. 

 

L’operatrice, in questo secondo caso,  riconosce come la sua strategia non venga colta ma 

confonde il mostrare empatia verso il bambino con l’atto di responsabilizzarlo chiedendo a lui 

di aiutarla a capire la sua paura, laddove Marco sembra non possedere, nel presente, strumenti 

idonei per pensarla ma soltanto per agirla nell’ambiente circostante.  

Il supervisore tenta allora di capovolgere la prospettiva nei riguardi di Marco invitando le 

operatrici ad indossare lenti diverse, capaci di guardare il bambino a partire da ciò che riesce a 

fare piuttosto che rinforzare il suo quadro deficitario. Questo consente di sbloccare la 

situazione e di compiere qualche passo avanti rispetto la conoscenza di Marco e delle sue 

preferenze.  

 

Supervisore: quando invece sentite che si dedica a se stesso con tranquillità? 

Supervisionato 1: io avverto che quando una persona si dedica a lui il tempo necessario a lui gli dà dei 

confini (...) sulla cosa diretta e specifica ci sta, delle volte, non sempre. L’ho constatato con me fuori da 
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sola in un parco giochi (...) dove si paga l’entrata e puoi accedere con il pagamento soltanto ai 

gonfiabili, gli altri si pagano, quindi gli ho detto, “scegli due giochi a pagamento, guarda bene quello 

che ti piace di più”, lui ha scelto questi due giochi, però poi tornava - a chiedere - “Anita, però con il 

biglietto si può andare lì” ed io “ti ho detto di no? Il biglietto è valido per questo e questo, va bene o 

no?”, e devo dire che avevo programmato una domenica dove mi si - sarebbero - addrizzati capelli e 

invece è stato molto, molto, tranquillo. Anche con mio marito ha socializzato subito, è stato con noi, devo 

dire sono rimasta, infatti, avevo molta perplessità, pensavo chissà che domenica mi aspetterà e invece 

riportandolo sempre sulle cose dirette è stato bravo. 

 

Un altro operatore aggiunge. 

 

Supervisionato 1: io se devo pensare alle cose che ho sperimentato, che hanno funzionato con lui, 

appartengono a due categorie. Una all’area matematica, in cui lui ha una grandissima vocazione e 

capacità, è proprio bravo con i numeri, quindi se tu gli dici adesso giochiamo, facciamo 100+20+23 e 

vediamo quanto fa, lui ci si mette a giocare con queste cose, perché sa che fa 143, cioè, fa conti, è bravo 

su questo, però il tema è anche in questo, che tu hai frazioni di tempo abbastanza limitate, non è capace 

di starci tanto tempo sopra (...) è come un bimbo di quattro anni da questo punto di vista, nel senso che è 

molto adulto su tante cose, cioè è veramente, anche per le sue esperienze vissute, è in grado veramente di 

capire al volo, un bambino che è a scuola non ha capacità di apprendimento elevatissime per quella fase, 

lavora a frammenti, sul frammento della matematica lo acchiappo, sul frammento della bici, cioè andare 

in bici, con lui sulla strada, lui è stato al passo con me (...). 

 

Il supervisore cerca di sintetizzare quanto riferito senza rinunciare a riconoscere le difficoltà 

che appartengono a Marco e che sono state rilevate dall’esperienza professionale degli 

operatori. 

 

Supervisore: tu hai già individuato due aree nell’attività una che possiede una componente più logico 

matematica e l’altra più espressivo-motoria che in genere cattura maggiormente chi presenta problemi 

di iperattività perché gli consente di scaricare più energia possibile. 

Supervisionato 1: Marco ha una fantastica motricità! 

Supervisore.: ecco, quindi volendo potrebbe essere già un punto di forza su cui lavorare o andare a 

lavorare nella dimensione in cui la motricità può assumere diverse espressioni come attività fisiche, di 

costruzione, riparazione, etc.  

Supervisionato 1: riparare gli piace moltissimo (...) 

Supervisore: e il ragionamento logico-matematico lo aiuta poi. Per cui questi sono elementi positivi in 

cui esprime la sua energia  fermo restando chiaramente tutto quello che si è detto prima. 

Supervisionato 2: un'altra cosa in cui ho vissuto bei momenti con lui, è il mare, al mare veramente (...) 

già appena arrivati sulla spiaggia (...) era tranquillo, felice, poi dopo siamo entrati anche in acqua, mi 

ha aspettato per la crema, quindi ha dovuto aspettare dei tempi e delle regole e le ha rispettate, e per 

esempio l’esperienza che ho avuto con lui al mare rispetto all’anno scorso, quest’anno è stato molto più 

contento, siamo stati molto meglio, lui è stato molto meglio al mare, l’anno scorso c’erano le boe e gli 

abbiamo detto che al di là delle boe non saremmo andati, lui per tutto il tempo in cui siamo rimasti lì è 

stato ad indicare queste boe tentando di andare oltre il limite (...) questa volta no, ci siamo detti che si 

camminava fino ad un certo punto e lì siamo rimasti. Mi ha chiesto se lo accompagnassi - a fare il bagno 

-  ma io non me la sono sentita, perché avevo freddo. E’ rimasto con me a giocare nella parte che io gli 

avevo detto, siamo stati veramente bene quel giorno al mare, è stata una giornata bella per lui, era felice 
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secondo me, e rispetto alla sua motricità ora è migliorato (...) - perché -  quando è arrivato faceva delle 

cose pericolose anche lì, non per sfidare il pericolo, ma senza rendersi conto (...) non aveva il senso del 

limite, adesso comincia ad averlo. Su quell’affare che abbiamo, una parete per salire che bisogna 

scavalcare o rimanere su, adesso delle volte inizia a dire “ho paura” quando sta in posizioni particolari, 

mentre prima no, lui si buttava così, come andava, andava; non aveva il senso del limite. 

Supervisionato 3: C: mi spiace che non ci sia Anna, perché è stato al parco avventura con lei e quando 

sono tornati lei ha detto che era felicissimo, è stata positiva l’esperienza! 

 

Il gruppo di operatrici accogliendo l’invito iniziale del supervisore ha cominciato a vedere e a 

considerare aspetti di Marco che fino a quel momento sembravano totalmente assorbiti dalla 

necessità di presentare un quadro di derive problematiche del bambino. Riescono per la prima 

volta ad osservare Marco in una prospettiva diacronica di processo e non soltanto di 

risultato/prodotto. Questo passaggio è una svolta essenziale perché riconsegna il bambino non 

come un testo scritto ma come una narrazione in divenire, che offre spunti, occasioni, 

possibilità ulteriori, strade nascoste da percorrere insieme e nuove fondamenta su cui 

strutturare l’intervento educativo. Marco non presenta soltanto deficit ma risorse che possono 

essere contattate per avviare nuove strategie pedagogiche, elaborare progetti personalizzati in 

grado di assumere quali basi le sue preferenze, i suoi punti forza, la sua capacità naturale di 

stare al mondo e funzionare al meglio che gli è consentito per la sua storia e per il suo quadro 

evolutivo specifico.   

Per valorizzare al meglio i contributi degli operatori, il supervisore gli propone di tornare 

indietro per cogliere quali siano stati gli elementi e i fattori motivanti di questo successo, come 

avviene per la fase di Discovery prevista dal ciclo 4 D dell’Appreciative Inquiry. 

 

Supervisore: e che cosa, secondo voi, ha funzionato che gli ha fatto acquisire questo senso del limite ? 

 

Una domanda mirata, che nella sua semplicità, fa attivare subito un membro dello staff che sposta 

l’attenzione da Marco ad Elisa operando una ricognizione dei suoi meriti e dei piccoli traguardi raggiunti. 

 

Supervisionato 1: scusate devo dire, che Elisa ha fatto un grande percorso quest’anno, perché noi (...) 

adesso parliamo di Marco, - e - ha fatto un percorso soprattutto su quello. Ha acquisito tanta 

consapevolezza delle sue potenzialità e imparato a metterle in pratica, quindi non è più a servizio del 

riconoscimento del figlio rispetto alle sue azioni, (...) se (...) deve dire no, -oppure- o mangi la pasta o 

non mangi niente, o una qualunque cosa, prima si sentiva come dire…di dare un dolore al figlio che il 

suo rapporto con- lui - (...) veniva messo in discussione.  

Supervisionato 2: nei pranzi e cena, lei piangeva. 

Supervisionato 1: Adesso ha capito quale è il suo dover dire di no, il suo ruolo di madre, i suoi confini 

che deve dare, che non sono per far rimanere male al bambino, ma sono per aiutarlo a crescere, 

insomma ha imparato tanto ma tanto. 

Supervisionato 1: E un pochino ci abbiamo lavorato, ad esempio nei confronti delle maestre, lei prima, 

ogni cosa che facevano le maestre era…Un torto a Marco, tutto, e lo manifestava davanti al figlio tutto 
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questo. Adesso invece riconosce quale è il suo limite, anche se non sempre riesce a gestirlo in modo 

corretto, però sa che sta facendo una cosa sbagliata (...). 

Supervisionato 2: lei sta anche facendo una terapia farmacologica. (...) e questo aspetto è un elemento 

positivo, perché è arrivata ad accettare che le servono sia la terapia psicologica che prendere le gocce. 

Però io direi (...) mi sento molto d’accordo con quello che il supervisore  diceva prima.  Ad oggi con 

questo suo carico di percorso e questi obiettivi che sono ovviamente importanti (...) chiederle anche di 

gestire totalmente Marco in casa famiglia (...) tanto più che con lui, ci stiamo noi, pensavo poco fa, 

quando sono uscito (...) non gliela può fare (...). Potremmo dirle “guarda ti riconosciamo che tu stai 

facendo un sacco di cose e riconosciamo anche che tuo figlio ha bisogno di aiuto, facciamoglielo dare” 

ma prendersi il carico e ansia di tutta sta roba no. Anche perché lei sta lavorando sulla sua dimensione - 

personale - forse l’apporto migliore che possiamo darle, è proprio quello di riconoscere i passi che ha 

fatto e riconoscerglielo ogni giorno, non una volta tanto, perché allora lì, lei forse può arrivare anche ad 

- integrare -  ma senza dimenticarci che il tipo di risposta che sta dando oggi la dà sotto farmaci. Questo 

è importante perché non è lei, è lei con additivo… 

Supervisionato 3: io quello che ho notato quasi sempre, non posso fare una formula matematica, però, 

spessissimo succede che - Marco - rimane spiazzato dalla tenerezza nel momento, se arrivi troppo tardi 

no, ma se arrivi nel momento prima del punto di non ritorno e lo spiazzi con la tenerezza, quindi non con 

costruire qualcosa, ti aiuto, ma lo prendi e gli dai un bacio, lui rimane senza parole e lo riacchiappi, e 

questo forse è quello che fa Elisa che è molto fisica e quindi è una modalità sulla quale lui si sente 

protetto. 

Supervisionato 4: Posso dire che le stiamo dando  tutte le gratificazioni (...) in tutte le forme sia 

sull’immediato, quindi, oggi a tavola; l’altro giorno non mi ricordo cosa è successo, lei ha dato una 

risposta e io dopo le ho fatto segni, perché stava vicino a me, “brava”, vai avanti, quindi cerchiamo di 

farlo sempre perché questo ti da proprio il cambiamento, quando lei si sente ben supportata va. 

Funziona con tutti e su lei funziona molto. Poi quando facciamo il colloquio individuale ci spieghiamo 

tutto il bello e dove lei è stata capace di prendere atto. Quindi questo con lei, lo stiamo facendo 

veramente in maniera esagerata certe volte, ma per farla funzionare al momento ogni tanto sconfina, ma 

noi gli diciamo, no, tu stai al posticino tuo che noi siamo gli operatori (...). 

 

Ciò che qui vale la pena evidenziare è il ritorno ad una dimensione realistica che, nel 

riconoscere il merito delle fatiche che Elisa affronta ogni giorno, le concede spazio e  supporto 

necessari per lasciarla concentrare sul proprio sviluppo personale piuttosto che soffocarla con 

responsabilità ulteriori.  Si cerca una buona strada di mediazione che punti ad una 

ragionevolezza minima e ad una autenticità di fondo capace di confrontarsi su ciò che è 

possibile fare in prima persona e quello che invece necessita di un aiuto esterno. Rispetto al 

profilo di partenza, sbilanciato sulla dimensione di bisogno e di vulnerabilità, ora Elisa appare  

maggiormente centrata su stessa, viene vissuta da alcuni operatori come capace di farsi carico 

della propria storia e dei suoi progressi. Ha una dimensione di calore fisico che le viene 

riconosciuta come una qualità che mette in gioco nella sua relazione con Marco cui lui risponde 

in modo sensibile, anche quando viene proposta, nel rispetto dei suoi tempi, da una delle 

operatrici dello staff.  
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L’ultima operatrice chiama in causa sul finire del suo intervento uno dei temi più ricorrenti nel 

rapporto tra l’equipe di educatori/trici ed ospiti della casa famiglia, quello relativo alla gestione 

del potere, che avrò modo di illustrare meglio nel prossimo paragrafo quando esaminerò le 

dinamiche relative all’organizzazione della gita annuale a Greccio. Si sofferma poi su quel 

rinforzo quotidiano che, dove operato con precisione, rappresenta per Elisa una fonte di 

gratificazione. Anche se in alcuni casi questo modo di intervenire può rivelarsi di per sé 

rischioso perché induce ad una asimmetria forte, uno squilibrio di potere personale che vede 

l’operatore vestire i panni del giudice rispetto ai comportamenti della donna indicandole, a 

gesti e a parole, approvazione o disapprovazione riguardo ciò che ritiene sia stato fatto 

correttamente o meno. Così operando vengono meno quelle dimensioni di ascolto, 

accettazione, empatia  e riconoscimento delle conquiste genitoriali e personali ottenute che 

influirebbero maggiormente sulla sua autostima e motivazione.  

Nell’incontro successivo una delle educatrice riferisce in modo chiaro, l’effetto che questo 

modo di procedere sul caso ha suscitato in lei, portandola a guardare Marco con occhi diversi. 

 

Supervisionato 1:  Io pensavo di riprendere dall’ultimo incontro con te - rivolta al supervisore - 

spiegando quel tipo di approccio sul vedere il positivo, cercare il positivo ed anche rispetto alla 

posizione che avevamo. Quindi a me personalmente sono rimasti ed ho cercato di leggere in chiave 

positiva- quanto accadeva -  rispettando le cose. Quel giorno avevo preso in esame i duplici aspetti del 

concetto di Elisa, in rapporto - a Marco - e della relazione che ha con noi, del tempo che passa qui con 

noi. Quando ho potuto ho cercato di approcciare Marco, intanto parlandoci, e quindi ho provato a 

parlarci ed è stato un momento bellissimo, secondo me e per lui sicuramente, perché abbiamo iniziato a 

parlare di sogni possibili e impossibili. E lui da che stava seduto accanto a Marisa (operatrice), dopo un 

po’ mi è venuto in braccio, e ha continuato ed abbiamo parlato un po’. In tutto forse un quarto d’ora, 

non di più...e poi è partito. Nei giorni a seguire, ci sono stati dei momenti in cui siamo stati insieme e ho 

cercato - di ripetere quanto fatto e- di  riportarlo sul parlare, perché mi racconta spesso di cose 

impossibili: di fantasie che - assicura Marco - nessuno è in grado di vedere.  

 

Per concludere ritengo importante visualizzare nella tabella che segue i punti essenziali emersi 

in relazione ai primi due incontri condotti con il gruppo di educatori/trici professionali socio-

pedagogici/che senza titolo per sottolineare il mutamento di prospettiva, su Elisa e Marco, che 

l’impostazione di supervisione ad orientamento Appreciative ha contribuito a generare.  
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Sintesi prima e dopo gli interventi Appreciative in supervisione 

Tabella n. 6 

Elisa prima dell’intervento in prospettiva Appreciative 

● Ha riavuto la responsabilità genitoriale che le era stata sospesa 

● Sta lavorando 

● Non accetta di portare Marco dallo psicologo 

● Fa fatica a raccontarsi 

● Non si rende conto dei problemi di Marco 

Marco prima dell’intervento in prospettiva Appreciative 

● Porta più volte “fuori” lo staff di lavoro  

● Ha difficoltà di fronte ai cambiamenti di routine 

● Soffre di ansia 

● E’ in cura presso il Servizio di Tutela Salute Mentale e Riabilitazione in Età evolutiva 

● Rovescia armadi in classe 

● Prende a calci gli insegnanti  

● Ha bisogno di molti limiti 

● Deve sempre far platea 

● Cambia argomento se interpellato sulle sue emozioni 

● Non riesce a sostenere una conversazione 

● Riferisce solo aspetti concreti 

● Non accetta offerta di aiuto delle operatrici 

Elisa dopo l’intervento in prospettiva Appreciative213 

● Ha fatto un grande percorso di crescita genitoriale in un anno; 

● Ha acquisito consapevolezza delle sue potenzialità; 

● Ha  imparato come metterle in pratica 

● Mostra maggiore sicurezza nel rapporto con Marco e non cerca il suo riconoscimento per ogni azione 

● Ha cominciato a mettere dei limiti; 

● Ha smesso di pensare che negare qualcosa corrisponda a provocare un dolore a Marco 

● Comincia a riconoscere il contributo delle maestre senza viverlo come un attacco diretto al figlio; 

● Riconosce i suoi limiti e alcune volte riesce a gestirli; 

●  E’ consapevole di quando agisce in modo sbagliato; 

● Ha accettato di seguire una terapia psicologica e farmacologica  

● Ha un buon contatto fisico con Marco 

Marco dopo l’intervento in prospettiva Appreciative 
 

● E’ tranquillo  quando una persona si dedica a lui il tempo necessario e gli dà dei confini  

● Può essere portato al parco giochi 

● Dimostra, delle volte, di saper stare su un limite diretto e specifico  

● Socializza facilmente con un adulto estraneo 

● Ha una grandissima vocazione e capacità di apprendimento matematica 

● Hai frazioni di tempo abbastanza limitate di concentrazione ma mostra una maturità quasi adulta su 

tante cose 

● Presenta un’ottima motricità 

                                           
213

 Ulteriori aspetti positivi di Elisa emergeranno nei restanti incontri dedicati ai preparativi per la gita annuale a 

Greccio. 
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● Gli piace andare in bici 

● Ama riparare gli oggetti 

● Al mare sa essere tranquillo, felice e rilassato  

● Ha dimostrato di essere cresciuto in un anno e di saper rispettare tempi e regole date dall’adulto 

● Ha appreso il senso del limite e del pericolo 

● E’ migliorato nella sua motricità 

● E’ spiazzato dalla tenerezza al momento giusto 

● Gradisce il contatto fisico con il mondo adulto 

 

 

La stile di conduzione  di  cui ci si è  avvalsi, come annunciato in premessa, fa riferimento ad 

un assetto  metodologico di tipo Appreciative-positivo pur concedendo lo spazio necessario 

agli operatori per esporre le criticità del caso affrontato. I rimandi e  la formulazione di 

domande aperte hanno favorito nei partecipanti la conquista di nuove prospettive di senso da 

cui guardare la relazione di aiuto e gli stessi beneficiari dei loro interventi. Questo potenziale 

generativo, pur nel limite dei cinque incontri programmati, si è rivelato basilare per indurre i 

partecipanti a testimoniare e a riscoprire quanto avessero già appreso  nel corso della loro 

esperienza, fornendo spunti di riflessione ed una base nuova su cui impostare forme e strategie 

di intervento favorevoli a sviluppare il processo della relazione di aiuto e la crescita della 

qualità relazionale con Elisa e suo figlio Marco. L’intento non è certamente quello di negare gli 

aspetti problematici che pure sono presenti nella gestione di un caso.  Piuttosto, il ricorso ad 

uno sfondo metodologico di tipo Appreciative consente di ampliare la conoscenza del cliente e 

della sua situazione, integrandola con quegli aspetti di funzionamento della persona e della 

relazione spesso ignorati dalla tendenza a lavorare soltanto nella direzione  del problema o del 

deficit. Come visto per il caso preso in esame, la possibilità di entrare in contatto con 

esperienze di successo, messe in campo dagli operatori e dalle operatrici in un setting 

educativo, può dare vita ad un profondo cambiamento in ordine alla programmazione, 

progettazione, strutturazione e declinazione degli interventi necessari a sostenere, 

accompagnare e promuovere la crescita  dell’individuo e/o del nucleo familiare favorendo il 

contatto con le proprie risorse personali e la presa di consapevolezza del proprio potenziale. Per 

condurre i professionisti educativi verso questa opportunità è necessario organizzare incontri 

sistematici di supervisione a cadenza quindicinale  soprattutto nella fase di avvio sperimentale 

di questo approccio. Vi è la necessità di controbilanciare un’impostazione di lavoro che 

favorisce la diagnosi dei soli aspetti problematici piuttosto che l’acquisizione di uno sguardo 

diverso, capace di interrogare e comprendere, di un filtro che ci induca a  riconoscere e ad 

apprezzare gli sforzi congiunti che condividiamo coi nostri clienti /utenti nel maturare una 
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presa di coscienza critica e consapevole del nostro saper stare al mondo. Partire da ciò che 

funziona, da ciò che nutre il nostro stare in relazione interdipendente con altri sistemi umani e 

istituzionali è una sfida costruttiva e provocatoria: è il tentativo di restituire una dignità 

legittima ad ogni processo di vita.   

 

3.3.2 La gita a Greccio 

 

Nel corso dei successivi incontri di supervisione, il gruppo di operatori e operatrici, decide di 

affrontare le questioni logistiche riguardanti l’organizzazione dell’annuale gita a Greccio. 

Questa escursione è divenuta ormai una prassi consolidata, una ritualità che ha luogo durante il 

mese di Luglio quando la struttura della casa-famiglia chiude e tutte le ospiti e i membri dello 

staff si trasferiscono per alcuni giorni presso la località montana del reatino.  Durante questo 

periodo soggiornano in un rifugio concesso a titolo gratuito alla struttura che, con l’ausilio del 

personale, dei volontari e delle mamme della casa famiglia lo gestisce in modo autonomo: dalle 

pulizie, alla spesa, alla preparazione dei pasti fino all’animazione e alle escursioni organizzate.  

Avvicinandosi il periodo della partenza si rende necessario, per il gruppo di lavoro, fare il 

punto sulla situazione, definendo i vari aspetti, compiti e responsabilità. Questo evento, nel 

corso della supervisione, si delinea come opportunità per l’equipe e il supervisore di 

confrontarsi sui temi dell’autonomia e della gestione del potere in casa-famiglia facendo 

emergere gli inevitabili conflitti, sentimenti e comportamenti correlati.  

Questa secondo evento analizzato con l’intento di illustrare la modalità di approccio di 

supervisione sperimentata, diversamente dal primo, pone maggiormente in rilievo la 

componente critica dell’approccio elaborato. Lavorando sul principio di messa in discussione 

delle tradizioni operative dello staff, dei modi fare e di pensare, delle credenze e delle norme 

che appartengono al  sapere della tradizione e della consuetudine (Cockell, McArthur-Blair, 

2012) elaborandole attraverso un dialogo attivo di speranza, umiltà e fiducia (Freire, 1977) tra 

chi  per ruolo e mandato socio-istituzionale inevitabilmente decide e chi, come le ospiti, 

imparando a decidere per proprio conto, realizza se stesso e il proprio empowerment come 

processo/prodotto di un agire educativo inclusivo. 

L’avvio del terzo incontro di supervisione si apre con un invito a parlare di ciò che si ritiene 

necessario e in questa cornice di possibilità comincia ad essere presentata l’avventura annuale a 

Greccio. 

 

Supervisionato 1 : Io inizierei da Greccio, noi ogni anno per una settimana, andiamo lì (...) tutta la casa 

famiglia si sposta quindi dormiamo in un ex convento meraviglioso e in quei giorni abbiamo a 
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disposizione diversi percorsi per le camminate oppure la visita alle cascate o la canoa lungo il fiume: 

diciamo che ci sono varie attività organizzate. Le mamma si dividono per quelli che non vedono l'ora di 

venire quelle che preferirebbero ammazzarsi piuttosto! 

Supervisore :E stai dicendo che questa categoria è ancora attiva? 

Supervisionato 1: Si, è una categoria molto inasprita perchè (...) quest'anno è successo che oltre alle 

vecchie mamme che vengono come M. - che è -  contentissima e che addirittura fomenta le mamme nuove 

nel dire che è una esperienza bellissima, si sono venute  a creare situazioni quella di N., che è la nuova 

mamma e che fondamentalmente dice: “vabbè se devo venire vengo” però non crea problemi. 

 

Il supervisore coglie una prima sottile incongruenza tra l’entusiasmo che anima l’operatrice  e 

l’atteggiamento di indifferenza della nuova ospite. Si limita a restituirlo al gruppo ma 

l’educatrice continua sulla sua strada per completare il quadro esaustivo della situazione. 

 

Supervisore: Cioè sta dicendo “se devo venire vengo”, si tratta di una vacanza ma devo venire proprio 

perché me lo chiede l’educatrice. 

Supervisionato 1: P. che dice: vabbè se devo venire vengo. E invece B. ha detto che viene perché le 

piacciono le vacanze, la montagna e tutto il resto: quindi solo lei grazie a Dio viene. Poi G. ed Elisa. 

Elisa è già venuta l'anno scorso e G. invece (...) non è mai venuta. Entrambe hanno ottenuto una borsa 

lavoro da tre mesi.  G. diceva io non ho mai fatto assenze a lavoro e voglio continuare a non farle perchè 

devo avere una referenza imbattibile perchè quando finisco lì, mi devo subito trovare un altro lavoro 

quindi io a Greccio non ci vengo perchè altrimenti mi licenziano dalla borsa lavoro e poi non trovo un 

altro lavoro - insomma -  fantasie infinite. 

Supervisionato 1: Elisa invece ha detto no io non vengo punto e basta o vi portate mio figlio o non lo 

portate io non vengo. Quindi ieri ho avuto una telefonata il loro Tutor la quale mi ha assicurato: 

guardate non c’è alcun problema se vogliono delle ferie anzi proprio G. che non si è mai presa nulla se li 

può prendere liberamente. 

 

L’operatrice si muove sul piano concreto in questo caso e non presta ascolto al sentimento di 

timore e paura che G. esprime attraverso le sue parole e il tentativo di fallire. Il suo intento è 

“risolvere il problema” e una volta riuscita a farlo si affretta a comunicarne gli esiti 

all’interessata. Lo stesso lo fa con Elisa ma il messaggio viene veicolato esplicitando una 

componente autoritaria di potere. 

 

Supervisionato 1: Ritorna Elisa e le dico che abbiamo già sentito il suo Tutor della borsa lavoro e che 

non ci sono problemi se prende 2 giorni di riposo perchè stai in una casa famiglia e segui la casa 

famiglia. Quando andrai in autonomia infatti potrai fare quello che vuoi però dove si sposta la casa 

famiglia ti sposti tu perchè la priorità comunque è che tu sia ancora ospite e collocata qui dentro.  

Lei risponde dicendo che non possiamo decidere per lei intromettendoci nel suo lavoro e che non 

possiamo chiamare chi vogliamo. Io le ho detto guarda è perchè ci siamo intromessi che tu - continui - 

ad avere un lavoro altrimenti saresti stata licenziata già da un mese. 

Scusami - rivolta al supervisore -  ma io devo rispecchiare anche un po' la realtà. 

 

E’ piuttosto palese come l’esibizione del potere da parte dell’operatrice abbia generato una moto 

di ribellione in Elisa. Quest’ultima non si è sentita considerata e posta di fronte al fatto 
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compiuto. Senza confrontarsi con lei infatti, l’operatrice si è mossa in autonomia dimostrando di 

poter fare a meno di interpellarla, assumendo accordi direttamente con il suo tutor e cancellando 

di fatto ogni possibilità di dare vita ad un’alleanza comune per una possibile strategia condivisa. 

Un operatore si giustifica affermando che quanto fatto rientra nel pieno diritto di monitoraggio e 

tutela del progetto. 

 

Supervisionato 1: noi ci siamo assicurati che il suo progetto di casa famiglia fosse compatibile con la sua 

borsa lavoro perché se il tutor ci avesse detto che le mamme avrebbero perso la borsa lavoro allora noi 

avremmo cambiato il progetto della casa famiglia (la gita) e avremmo detto allora che la casa famiglia 

rimaneva aperta qui raddoppiando il personale come in passato. In passato l'abbiamo fatto non 

rinneghiamo il passato abbiamo avuto una situazione simile. 

 

Nei giorni seguenti l’argomento è stato ripreso da Elisa con un’altra operatrice, chiarendo 

ulteriormente  la sua posizione. 

 

Supervisionato 1: Elisa ha detto - Voi prendete decisioni e ne parlate con altri senza interpellarmi quindi 

puoi riferire  per cortesia- rivolta sempre all’operatrice -  che se io sto in casa famiglia non ho le catene 

ai piedi e quindi se Marco lo tengono bene altrimenti io mi organizzo con i miei genitori le mie sorelle 

eccetera.  

Supervisore: Quindi la loro partecipazione a Greccio è ancora in sospeso? 

Supervisionato 1: Con Elisa si. 

Supervisore: E con G. no. 

Supervisionato 1: spero di no. 

 

Una delle operatrici fa presente che gestire un diverso trattamento per Elisa sarebbe 

problematico, anche perché si tratta di una scelta già fatta. 

 

Supervisionato 1: (...) lo spostamento è temporaneo e per ragioni di beneficio degli utenti quindi non c'è 

alternativa.  Diverso è il caso in cui la casa famiglia per ragioni di opportunità sul progetto della 

mamma ritiene di non fare questa operazione (la gita), di non andare in vacanza perchè più vantaggioso 

per il progetto lavorativo intrapreso dalla mamma. Tanto voglio dire stiamo parlando di una vacanza 

con dei costi quindi, tutta una serie di cose da spostare, il personale, tutti lì. E’ uno sforzo notevole 

finalizzato alla progettualità di queste donne e quindi non è che ci sia l'opzione di non venire (...) è già 

una scelta fatta con tutte le formalità relative per modificarla, visto che lei è collocata in casa famiglia 

bisogna parlare con l'assistente sociale. 

Supervisionato 2: no non hai capito! Secondo me l'assistente sociale ti dice se lei riesce in quei giorni a 

stare con i genitori e con Marco ci può stare. 

Supervisionato 3: perfetto e qual è il problema? Noi abbiamo un problema in questo se lei riesce. 

Supervisionato 1: per me lei è dimessa cioè il 13 Luglio esce dalla casa famiglia dal percorso con noi. Il 

percorso continua con la sua assistente sociale: con noi ha chiuso perchè questo fa parte dei progetti 

della casa famiglia. 

Supervisionato 4: si anche per me non può decidere di fare quello che vuole. 

Supervisionato 3: la vacanza a Greccio è la pienezza del progetto della casa famiglia perchè è un 

progetto avere una settimana di tempo (...) per restare esclusivamente con i propri figli a fare attività 
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piacevoli: questo è il senso della settimana a Greccio. Non è follia nostra, è il senso educativo di quella 

settimana. E’ dirsi mi prendo una settimana per stare con i miei figli e organizzo, insieme a noi, il loro 

tempo in maniera piacevole faccio delle cose belle non mi ritrovo nella solita routine della vita, che è poi 

il senso della vacanza. Il senso assoluto: uno va in vacanza per prendersi,  al di là di come ognuno la 

vuol fare, del tempo per stare con le persone a cui vuoi più bene in maniera distaccata dalla quotidianità 

e da quello che ci riporta ogni giorno lo stare nel posto in cui stiamo sempre no? E questo è il senso 

della vacanza. 

Supervisionato 1: Per una settimana sono sospese tutte attività di routine e ci dedichiamo a fare cose 

belle insieme perchè fare cose belle insieme ci fa stare bene e ci riavvicina, e poi questo sentimento ce lo 

portiamo nella quotidianità. Potrebbe essere che prendo (io mamma) il sabato mattina mio figlio e vado 

a vedere il mare o vado a vedere un museo, un monumento faccio attività sportiva, culturale cerchiamo 

di mettere insieme tutto questo: ecco il senso. 

 

Questo scambio ha rivelato dettagli essenziali per il supervisore perché gli ha permesso di 

entrare con maggiore profondità nella logica che sottende l’escursione a Greccio e di 

comprenderne le motivazioni che la sostengono. Al contempo però, una lettura più critica di 

queste testimonianze rivela l’assenza di un modo di procedere organico e sinergico da parte 

dello staff. Alcuni si dicono favorevoli all’opzione che Elisa non trascorra la vacanza a 

Greccio, altri si oppongono al punto di minacciare la sua fuoriuscita dal programma di 

intervento sociale. Si consuma una lotta per il potere che chiama in causa da una parte la 

necessità di far rispettare le regole e dall’altra la volontà di far aderire le ospiti a valori 

educativi che richiederebbero ben altre strade per essere trasferiti.  Regole e valori convivono 

nel luogo delle aspettative corrisposte. Quando ciò non accade è opportuno procedere 

attraverso strategie di intervento da parte degli operatori che passino attraverso canali diversi 

da quelli della minaccia214. I valori che motivano il progetto di Greccio semplicemente non 

appartengono ad Elisa come a G., piuttosto preesistono loro da tempo e si radicano in una 

cultura educativa che si richiama ad una concezione di struttura intesa come comunità 

familiare. Quest’ultima promuove modelli e scene di vita “preconfezionate”, come quella di 

una vacanza che “deve” essere passata coi propri cari, fuori dalle routine del quotidiano e dove 

ci si “deve” rilassare e divertire. Questa premessa valoriale giustifica, come riferito in modo 

chiaro da un operatore, la scelta di Greccio come progetto della casa. Per Elisa però trascorrere 

le vacanze con Marco e la sua famiglia di origine, godendo anche di uno spazio di autonomia 

per uscire e vivere questo periodo di distacco dalla casa famiglia come donna e non soltanto 

come utente, potrebbe  essere forse un’esperienza altrettanto educativa se ben gestita. Nel 

                                           
214

 Il riferimento è Thomas Gordon (1999; 2005; 2013) e la sua gestione della collisione dei valori che prevede una 

serie di interventi graduali di cui la minaccia e l’uso della forza sono i meno auspicabili poiché inducono ad una 

rottura certa della relazione significativa. 
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seguito del resoconto offerto dagli operatori però emergono ulteriori dettagli che parlano dei 

sentimenti di rivalsa nei riguardi di Elisa il cui modo di porsi risulta spesso provocatorio per lo 

staff e la cui gratitudine nei loro riguardi è messa sottilmente in discussione.  

 

Supervisionato 1: perchè è la sua modalità fa sempre cosi “io ho deciso e voi potete fare quello che 

volete” (...) questo è il suo approccio quando ti devi dire qualsiasi cosa. Le ho detto - “Elisa non è così 

che ci si approccia alle persone, si chiede” e quindi questo è il mantra, le diciamo ogni volta che le 

modalità con cui ci si deve relazionare agli altri fanno la differenza oltre al contenuto poi quindi questo 

glielo stiamo rimandando.  la mamma che l'anno scorso e avuto insieme a noi con estrema nostra fatica. 

Le ho ricordato anche che l’anno scorso ci siamo assunti una responsabilità perché - a Greccio - è 

venuta insieme a noi anche l'altra figlia che non vive con lei. E’ stata un’occasione per farle stare 

insieme visto che Marta è collocata presso i nonni e quindi lei voleva, aveva desiderio di stare anche con 

questa altra figlia giustamente. Quindi noi abbiamo detto benissimo allora anche lei viene in vacanza 

con noi perché avete occasione di stare tutte e tre insieme. Quindi noi ci carichiamo di una 

responsabilità che non ci da nessuno perché se succede qualcosa in quella settimana non lo so siamo noi 

a passare i guai ma lo facciamo per un bene superiore che è far stare insieme a te e tua figlia 

opportunità che hai anche quest'anno. Noi lo abbiamo fatto l'anno scorso e quest'anno quindi è una 

opportunità ulteriore che lei ha di vivere una settimana con i suoi figli insieme in un contesto piacevole 

con tutto il resto che ci siamo dati (...) anche ieri (...) in macchina in particolare le ho detto “io te lo 

ridico non per rinfacciarti niente, lo facciamo perché lo vogliamo fare, però ti rendi conto di cosa 

comporta se anche Marta viene con noi? Sarà a Greccio senza autorizzazione e del tutto priva di 

controlli perchè non è collocata qui. 

 

Giunti a questo punto il supervisore prova ad evidenziare gli impliciti depositari che sono 

emersi spontaneamente attraverso un costante lavoro di Disarm (Bloom et al., 2008; 2011; 

2014), una fase della consulenza Appreciative volta a creare un clima di fondo facilitante per i 

supervisionati. Una volta affiorati tutti gli elementi necessari per comporre il quadro 

situazionale, entro cui prende vita la relazione di aiuto, il supervisore invita i presenti a farne 

oggetto di discussione e ricontestualizzazione attraverso un modo di procedere critico-

riflessivo, connesso ad un agire professionale consapevole. 

In questa fase dell’incontro il supervisore rilancia il tema della gestione del potere che fino ad 

ora era rimasto latente ma trasversale con riguardo sia al trasferimento dei valori che ai 

processi decisionali tra operatori ed Elisa.  

 

Supervisore: Quello che penso e mi domando - rivolto ad uno dei supervisionati - in riferimento al 

quadro di Elisa che mi avete fatto nei precedenti incontri, è se effettivamente possa risultare vincente 

stare sul piano della competitività nel merito delle decisioni. Voi ammettete eccezioni e lei si domanda: 

se tu operatrice sei in grado di stabilire quali sono le eccezioni perchè non dovrei essere in grado di 

farlo anche io? 

 

In questo modo l’operatrice rivela senza mezzi termini che: 
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Supervisionato 1: perché noi qui dentro non siamo sullo stesso piano! 

 

Indubbiamente una realtà di cui tener conto per ristabilire ruoli e limiti funzionali alla 

salvaguardia della relazione professionale ma che rischia di assumere contorni preoccupanti 

quando giunge a definire la fragilità come incapacità totale della persona di far fronte a se 

stessa, di farsi carico della propria vita. Questo accade se si creano nessi di causa ed effetto, tra 

passato e presente, che non sempre sono in grado di riflettere la complessità degli eventi che 

appartengono alla propria storia personale.  Quando ciò si verifica vi è il  pericolo reale che la 

relazione di accompagnamento degeneri pesantemente nella volontà di sostituirsi totalmente  

all’altro operando per suo conto e provocando un forte e certamente discutibile 

disempowerment dell’utente. 

 

Supervisionato 1: è questo il suo problema sai? E’ la ragione per cui lei è arrivata qui. Perché ha 

sempre lavorato con questo approccio del decido io, faccio io,  andandosi a cacciare in tutti i guai in cui 

si è andata a cacciare compreso quelli sul lavoro dove ti licenziano perchè poi presupponi che ci sia 

qualcuno che (...) quando è possibile, (...) recuperi la tua situazione di crisi. La risposta abbastanza 

semplice se uno gliela vuole dare chiara : tu hai bisogno di qualcuno che gestisca l'eccezione al posto 

tuo perchè ogni volta che l’hai gestita ti sei andata ad incasinare tant'è che sei qui, senza tua figlia 

Marta che non vive con te perchè non sei in grado di gestirla. Allora quindi, facciamo se vuoi  che questo 

è il senso del suo progetto non dico tabula rasa ma è l'elaborazione di tutto questo tuo vissuto per vedere 

cosa tu sei disponibile a cambiare. Poiché se tu dici che è andata sempre bene così per noi va benissimo, 

peccato che ti abbiano collocata qui e non siamo venuti a cercarti noi quindi il discorso concreto con lei 

va fatto. 

 

In questo frangente la scelta del supervisore di non approfondire il risentimento e il giudizio 

dell’operatore su Elisa è stata dettata dalla volontà di non indugiare su un linguaggio 

deficitario. Pur avendo accolto lo sfogo del supervisionato la linea di intervento proposta ha 

preferito optare per la scelta di ricondurre gradualmente lo scambio sul piano del 

comportamento delle ospiti e in particolare sulla  dinamica di gestione dei processi decisionali 

e delle regole, riproponendo di fatto la questione del potere. Da questo passaggio, come si 

vedrà più avanti, gli operatori torneranno sul tema del come e di quali valori trasferire alle 

ospiti della casa. 

 

Supervisore: Con Elisa quindi sarebbe importante farle capire che il luogo dove si vive è uno spazio ben 

definito in un tempo ben definito con persone ben definite e non può essere scambiare, dialogare del 

proprio progetto educativo durante momenti comuni di convivialità come i pasti ad esempio. Se si 

desidera parlare di questo si fissi un appuntamento con il referente in un’ora precisa perché questo aiuta 

anche lei a contenersi. 
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Supervisionato 1: è grammaticalmente la realtà questo infatti mi viene no non mi meravigliavo perché su 

questo sottolineava il fatto che ieri sera su questo discorso l'ho abbia tirato fuori a cena perchè poi ci 

sono dei profili in questo caso è quello di Veronica che nel suo esternare ha bisogno di platea (...). 

 

Supervisore: la difficoltà, secondo me è che c'è un piano invisibile che è appunto quello che riportavate 

prima dove i “già mi sono organizzata” per cui io adesso a te la vendo che c'è il problema del lavoro 

eccetera ma in realtà il vero problema io mi voglio fare i cavoli miei in quella settimana  ci dicono che il 

punto allora è l'aspetto della motivazione. A mio avviso forse potrebbe essere un elemento su cui andare 

a lavorare perchè se è vero da una parte che questo appartiene un po' al suo quadro generale, non è che 

uno lo neghi insomma,   di persona che è soggetta a sbalzi umorali molto forti che tende ad entrare in 

conflitto (...) questo ci dice anche che è una persona che vuole stare al centro e che ha veramente 

bisogno di sentirsi importante per quello che fa perché altrimenti il suo ego personale ne soffre. Rispetto 

a questo allora, una strada possibile potrebbe essere quella di far diventare il progetto vacanza un 

progetto di autogestione rispetto ai membri che sono all'interno della casa famiglia anche nella 

programmazione delle attività che potrebbero essere gestite direttamente da loro e allora ecco che uno 

spazio che rientra nell'ordinarietà diventa invece un momento in cui io prendo delle decisioni, mi metto 

all'opera, sento che questa vacanza diventa nostra non è più quella della casa famiglia che mi obbliga ad 

andarci. E tutto questo mi potrebbe portare appunto a delineare una settimana in cui la comunità si 

consolida e si rinforza anche cedendo quegli spazi di decisionalità che durante l’anno sono ben più 

definiti. Un agire condiviso tra operatori ed ospiti che può diventare trasformativo: un’esperienza dalla 

quale esca fuori una comunità più solida e consolidata. 

 

Supervisionato 1: tu parli di prendere decisioni insieme e non di arrivare già con un programma mio? 

perché parlare di autogestione con otto nuclei di mamma-bambini significa che ognuno poi fa quello che 

vuole! 

Supervisore: no no non parlo di una libera improvvisazione: il progetto c’è e io lo so da Gennaio per 

Agosto. Si tratta di prevedere gruppi con tutti i nuclei e alcuni operatori per decidere insieme le attività 

chi si occupa di che cosa, quale attività avrebbero piacere di fare in quella settimana che li farebbe 

sentire veramente vivi insomma da un punto di vista di autonomia decisionale e cominciare a restituire 

questo potere personale a loro, perchè altrimenti il rischio è che la relazione di aiuto diventi una lotta di 

potere dove io dico che questo è il meglio per te tu mi dici che questo non è il meglio per te e non ne 

usciamo vivi. Dovremmo arrivarci interrogandoci a vicenda e allora è un po' questo il passaggio che si 

può fare: arrivare con loro a stabilire insieme il progetto rispetto il quale voi monitorate il processo. 

Organizzato il tutto quando arrivate lì si tratta di effettuare semplicemente la verifica insieme a loro che 

tutto quello che è stato deciso venga effettivamente rispettato. In questo compito le risorse di Elisa 

possono risultare utili e preziose. Le  dai un potere da gestire in un quadrante delimitato e controllato. 

E’ supportata dalla volontà degli altri, se hanno costruito insieme il progetto e dalla volontà di fare bene 

e quindi ecco che non diventa più una lotta di potere ma un potere personale che metto al servizio 

dell'altro, della comunità, per organizzare, gestire, monitorare ogni passaggio. Insomma l'idea è quella 

di aiutare queste mamme ad acquisire capacitazione ed empowerment, altrimenti al termine del progetto 

il rischio è che si sentano più depotenziate di quanto non sarebbero vivendo all'interno di una comunità 

che le arricchisce, le nutre, ed è piena di spunti ed occasioni che però rischio di non cogliere perchè 

vedo solo una lunga lotta di potere e mi fermo lì. 

 

Supervisionato 2: il tema Fabio è quello di base della motivazione che dicevi prima c'è tutto quello. (...) 

questo è sicuramente un percorso possibile presuppone l'impegno e fatica rispetto alla possibilità di 

realizzarlo (...) come facciamo noi a partire dal fatto di aiutare queste mamme a prendere atto che 

questa è la situazione e  non c'è un'alternativa tra devo faticare per lo sviluppo con mio figlio oppure 
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posso andare a dormire, perchè se questa fosse alternativa la condizione attuale non c’è dubbio me ne 

vado (...) è tuo figlio che alza sempre di più la voce strilla si butta dalla finestra quello che vuoi oppure 

te con tuo figlio che vivete una vita possibile in cui vi dichiarate degli spazi.  In questo la nostra presenza 

deve essere una presenza non la concreta possibilità che tu dorma mentre qualcuno- noi - pensa a tutto. 

Per cui torna il tema partecipativo che deve avere delle motivazioni forti alla partecipazione perché 

partecipare non è famose sta  passeggiatina. Partecipare significa noi ci siamo detti questo e ci 

impegniamo a fare quello che ci siamo detti (...). Questo percorso, il cuore della difficoltà, no? 

Supervisore: Penso si tratti di trasformare la missione del progetto da un’ottica assistenziale ad una 

educativa perché probabilmente, ad oggi per loro, nella loro prospettiva e percezione voi siete 

l'assistenza non siete né la promozione né l'educazione. 

Supervisionato 2: Bravo! 

Supervisore: (...) sotto questo aspetto quindi è chiaro che va modificato l'impianto valoriale ma non nel 

senso che voi dovete modificare il vostro impianto valoriale, va comunicata (...) la sua dimensione 

educativa non quella assistenziale che poi pure c’è perchè se tu devi lavorare anziché portare all'asilo 

tuo figlio ci pensate voi. 

 

I lunghi interventi del supervisore, hanno consentito allo staff di visualizzare i temi centrali di 

cui si è detto rispetto la necessità di recuperare la motivazione evitando derive autoritarie da 

parte del personale della struttura. La proposta avanzata è andata nella direzione di valorizzare 

quegli aspetti inizialmente presentati come problematici da parte dei supervisionati, offrendo 

loro una cornice di senso entro cui trasformarli in punti di forza adattivi e funzionali al 

percorso di crescita di Elisa.  Quanto offerto dal supervisore sul piano delle alternative concrete 

va nella direzione di strutturare ed attuare politiche e strategie di intervento professionali le cui 

finalità siano orientate maggiormente agli aspetti educativi,  alla valorizzazione delle risorse 

delle ospiti della struttura, alla conquista della loro autonomia e indipendenza, senza rinunciare 

a sottolineare la natura dei rischi conseguenti al protrarsi di un atteggiamento di scontro diretto 

e di giochi a somma zero.  L’opportunità di aumentare il grado di partecipazione attiva delle 

mamme è una scelta inusuale per gli educatori e le educatrici della casa famiglia ma viene 

accettata come percorso possibile, seppur con qualche ragionevole diffidenza. L’incontro 

successivo infatti si apre come segue: 

 

Supervisore: Allora... come sono andate le due settimane passate?  

Supervisionato 1: Allora vado io? Bene, nel senso che molte cose siamo riusciti a farle. Io in particolare 

mi sono messa come obiettivo quello di fare quanto ci siamo detti - nell’ultimo incontro - rispetto alla 

condivisione su Greccio e il cambiare l’approccio: non siamo noi che vi portiamo, o vi deportiamo in 

vacanza a Greccio, ma è un’occasione per stare insieme e che organizziamo insieme. Quindi ci siamo 

ricavati un momento la sera in cui abbiamo - chiarito che - dire “ facciamo Calascio insieme” è bello, 

però vuol dire togliere il tempo ad altre cose e dedicarlo a questo, perché sennò non si organizza così. Si 

organizza così solo se lo fa qualcun altro… Se lo dobbiamo fare insieme… siamo stati la sera ed è stata 

piacevole come serata.  
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Questa prima apertura di disponibilità da parte delle operatrici produce un effetto immediato tra 

le mamme, le quali rispondono tornando ad impegnarsi su piccole attività domestiche che 

avevano precedentemente abbandonato. 

 

Supervisionato 1: Poi hanno ripreso anche la cosa dei dolci. Allora in macchina, l’altro giorno stavo con 

qualcuna di loro e mi hanno detto “no, ma allora sabato prossimo che facciamo?”. 

Io stavo zitta, stavo solo a sentire, e hanno rilanciato - questa idea 

Supervisionato 2: Anche venerdì sera lo hanno detto.  

Supervisore: Loro hanno ripreso - questa iniziativa - senza un vostro intervento? 

Supervisionato 1: Si. Io non ho più parlato. 

Supervisionato 2: Si perché c’è stato il compleanno di O. - una delle operatrici. 

Supervisionato 3: Si perché c’è stato il compleanno di O. e quindi G. ed Elisa, fondamentalmente, 

volevano prepararle qualcosa anche per ringraziarla perché è sempre presente anche emotivamente.  

Quindi dicevano “dobbiamo prepararle una torta”. 

 

La ricorrenza del compleanno di O. ha permesso alle mamme di riprendere l’iniziativa di 

preparare dolci durante il sabato. A seguito del movimento di apertura dichiarato dalle 

operatrici per la preparazione di Greccio, le ospiti hanno avvertito la necessità di rispondere 

con un segnale di gratitudine e ringraziamento nei riguardi di O. e della sua costante presenza 

in casa famiglia. Lo svolgimento dell’evento non è stato privo di screzi tra le mamme, che 

questa volta, dovevano organizzarsi in modo autonomo. Piccoli conflitti  rientrati nello spazio 

di un giorno e che poi le hanno viste unite nel dare seguito ai loro propositi e sentimenti di 

riconoscenza. 

 

Supervisionato 1: Che sono state carine, carine! Domenica sono scesa ed hanno detto “no no no 

facciamo una cosa ciascuno oggi”. Appunto chi aveva detto che faceva una cosa chi un’altra. B. aveva 

detto che faceva la verdura e poi è scomparsa. Le altre mi hanno aiutata, sono state proprio carine. 

 

Il supervisore prova a riprendere l’argomento di Greccio. 

 

Supervisore: Volevo capire come è stata accolta questa modalità organizzativa di Greccio. Mi dicevi 

prima “beh insomma, con entusiasmo” però volevo capire meglio e che cosa hanno percepito le mamme 

come elemento nuovo rispetto a quello che già si aspettavano di trovare o di fare o non fare. Hai avuto 

qualche ritorno da parte loro su questa decisione? 

Supervisionato 1: Allora no perché le altre non sono mai… nessuna di loro è mai venuta a Greccio 

tranne Elisa. Le altre sono tutte entrate… questo inverno… 

Supervisionato 2: A dicembre.  

Supervisionato 1: (...) quindi nessuna di loro ha avuto già esperienza di Greccio. Avevo chiamato al 

telefono quella sera M., che è la mamma che è uscita dalla semi autonomia, che però verrà a Greccio, 

che sempre continua a dire “voi state cambiando troppo”!  

Supervisionato 1: Fa la sorella maggiore! - Dice - “Ai miei tempi…Non era così; tutte queste novità…”. 

Però si è resa disponibile in questi giorni, lei è in ferie,  per aiutarci e per essere partecipe anche lei 
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nell’organizzazione. Le altre mamme non avevano esperienza degli altri anni. Io gli ho raccontato un 

po’, ed anche Elisa gli ha raccontato un po’ degli altri anni.  

Noi abbiamo pensato al tema, abbiamo organizzato i giochi, abbiamo organizzato le giornate, 

quest’anno (...) stiamo chiedendo a loro di farlo insieme, quindi qualcuna, N., ha detto “ma noi non 

sappiamo niente”… Allora gli ho detto “io mi impegno a farvi tutto l’elenco di tutte le possibili attività 

che abbiamo fatto nel tempo, e così, tra quelle possiamo scegliere…” - e ho proseguito - descrivendo… 

quello noi lo facciamo ...un po’ questo insomma.  

 

Le proposte avanzate dal supervisore si sono mostrate utili per favorire un agire educativo 

fondato sulla reciprocità relazionale e i modelli di influenza, sulla trasmissione di valori 

attraverso la costruzione di un sentimento di comunità piuttosto che di fazioni contrapposte.   

In un secondo momento il supervisore ricorre nuovamente alla metodologia Appreciative 

ponendo un quesito diretto che aiuti lo staff ad indossare nuovamente quelle lenti capaci di 

filtrare e integrare ulteriori aspetti della realtà quotidiana. La domanda consente ai membri del 

gruppo di lavoro di riposizionarsi su quei fattori positivi, di impegno, sussidiarietà e nutrimento 

che li sostengono  nelle loro pratiche educative con le mamme passandoli in rassegna, 

consapevolizzandoli, facendoli emergere dall’anonimato della consuetudine.  

 

Supervisore: Come riesce a funzionare bene, secondo voi, questo gruppo?  

Supervisionato 1: Secondo me perché siamo accomunate tutte dallo stesso motivo, cioè proprio da un 

grande amore che ci fa stare bene con quello che facciamo. Credere a quello che facciamo.  

Supervisore:  E quello che fate è? 

Supervisionato 1: Donarci, al di là di chi è pagato e chi non è pagato215. Cioè veramente ognuno di noi 

mette l’anima quando sta qui. Questo è il motivo principale per cui io sto qui. Lo sento molto forte. Non 

ho notato in nessuno, di chi è stato qui dentro, starci tanto per lavorare. Perché non rientrerebbe nel mio 

pensiero, e quindi non ci vorrei stare vicino a persone che vedono questo tipo di lavoro come lavoro e 

basta.  

 

La casa famiglia ha una storia che nasce dal volontariato cattolico e questo elemento è ancora 

fortemente presente tra gli operatori che hanno iniziato in forma gratuita per poi 

sopraggiungere a rivestire incarichi retribuiti in forma stabile. Il supervisore quindi cerca di 

riportare il gruppo sugli aspetti più professionali della loro dimensione lavorativa. 

 

Supervisore: Però voi state qui anche con una funzione istituzionale ben specifica , che è quella di 

accompagnare gli utenti, cittadini, clienti, chiamiamoli in tutti i modi possibili, donne e bambini ad 

integrarsi una volta usciti fuori di qui. 

Supervisionato 2: Secondo perché è legato da un sentimento del credere. Del credere che comunque si 

sta facendo qualcosa che in qualche modo arriva. Prima o poi, magari a qualcuno non arriverà mai, 

però arriva. Sinceramente ne sto avendo il riscontro in alcune situazioni ed è bello. 

                                           
215

 Nella casa famiglia sono presenti anche volontari. 
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Supervisionato 3: A volte esci da casa tua e rientri in un’altra casa che è anche tua, perché questa 

comunque è casa tua. Dici “Noooo, madonna, non passerà mai.” Però è vero che… secondo me penso 

che d’estate un po’ tutti quanti soffriamo di più, perché si alterano tantissimi equilibri che invece si 

hanno durante il resto dell’anno: in primis la chiusura delle scuole, perché io sono la prima a soffrirne. 

(...) ti rendi conto di quanto, dover interagire con tutte le mamme, per 8 ore, 10, 11 sia una cosa che a 

volte entri in macchina e dici “No, non c’è un fascicolo del municipio??!”216 (...).  

Supervisore:  E rispetto a questa dimensione di fatica cosa senti che il gruppo fa per te?  

Supervisionato 3: No io penso che tutti quanti in questo momento lavoriamo come  pazzi, quindi io sento 

la vicinanza alla mia fatica, alla fatica di O., alla fatica di N.. E la fatica ha connotazione sia negativa 

che positiva, nel senso che è una fatica del mettiamoci alla prova e facciamo quello che possiamo fare, e 

facciamolo bene. Non una fatica “uccidiamo tutti e ce ne andiamo”. Quindi io non credo che sono più 

degli altri o meno degli altri, io mi sento che sono in un gruppo dove tutti quanti stiamo dando veramente 

il massimo di quello che potremmo dare . Nei momenti di fatica - a N. gli accollo le mamme che mi 

vengono a parlare, tipo ieri è venuta F. e ho detto “basta, non ce la faccio, perché sei troppo per me 

oggi.” 

Supervisore: Quindi possibilità di distribuire il carico del lavoro? 

Supervisionato 3: Si. Quindi “vai da N.”!  Fortunatamente è arrivata da fare la spesa e si è messa lì e 

l’ha ascoltata, perché io non ce la potevo più fare. Con O., invece so che mi posso ridistribuire - il lavoro 

- con i bambini perché so che lei trova una cosa da far fare per tutti. Quindi so che sono sostenuta su 

quello.  

Supervisore: E supplisce anche delle competenze genitoriali? 

Supervisionato 3:  Si. “Che devo fare?” Con F. è uguale in realtà, con M. purtroppo non ci lavoriamo 

tantissimo, con C., invece la condivisione della cena è una salvezza. 

Supervisionato 2: Si ci ha salvato! 

Supervisionato 3: Perché continuo a dire che la cena, - significa - cinque217 diversi registri linguistici con 

tutti quanti, eccetera, eccetera, arrivato in questo periodo, veramente conti che tra pochi giorni te ne vai 

in ferie, fortunatamente. Quindi essere in due - mi fa pensare che -  non entro mai in turno pensando che 

sono sola. Questa è una cosa bella! Entro sempre in turno pensando “Evvai”!  

Supervisore: Rivolto alle altre operatrici presenti - Per voi invece? Rispetto allo stare in comunità, in 

questo gruppo, cosa lo fa funzionare?  

Supervisionato 4: Volevo dire soltanto una parola, (...)  passione. Perché io la sento così, (...) e poi, 

dedizione, no? E’ la passione per questo, no?  

Quindi il piacere e la consapevolezza in tutto quello che faccio qui dentro. Lo faccio perché sento che il 

mio ruolo in questo momento è di poter aiutare queste mamme ad andare da sole, ma che tutto questo sta  

aiutando anche me a crescere e a diventare una persona migliore.  (...) Perché, secondo me, io, nella mia 

percezione, sono migliorata moltissimo come persona. Mi sento migliore. Però è un lavoro che ti mette in 

discussione: è come essere genitori, è qualcosa che migliora se stessi. Quei ruoli in cui tu ti metti in 

discussione, ti confronti con l’altro (...) poi però, tornando a casa la sera dici “come avrei potuto fare 

per non…” (…) ed il giorno dopo tenti di fare un’azione diversa, (...) la proponi in maniera migliore 

rispetto al giorno prima. Fai degli aggiustamenti graduali ed ogni giorno vai un pochino meglio, credo. 

(...) Per me - il gruppo - ha fatto tantissimo, nell’ultimo periodo, sostenendomi, aiutandomi, perché ho 

avuto mio padre che è stato male due mesi e poi è morto, a metà luglio e ho sentito che se non fossi stata 

al lavoro qui, mi sarei messa in aspettativa, non avrei voluto continuare a lavorare. Mi sono resa conto 

                                           
216

 Il riferimento scherzoso è inteso come possibilità di avere a che fare con pratiche burocratiche piuttosto che con 

persone in carne ed ossa. 
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 Tra le ospiti sono presenti mamma provenienti da diversi paesi. 
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che tante volte ho chiesto cambi, sostituzioni, e ho avuto tanto, tanto aiuto. Ha fatto tanto per me nella 

mia autostima, come responsabile, perché non la volevo fare, non mi sento portata per questo ruolo (...). 

Supervisore: Tu senti che gli altri si mettono a disposizione, ti riconoscono, ti apprezzano e riescono 

anche in qualche modo, come dire, a cambiare il  punto di vista che hai di te stessa.  

Supervisionato 1: Io penso che in quello che diceva Marcella ci vedo quello che stavo pensando di dire 

io, e cioè la connotazione principale del nostro gruppo è quella che siamo nati non come colleghi, ma 

come persone. Noi siamo venuti qui, ciascuno con la sua storia per mettersi a disposizione di una realtà 

che non era nata, (...) il primo anno - ci siamo messe - a pulire la casa - prima che le attività partissero. 

Supervisionato 5: Uso l’immagine del gusto, perché mi sembra che renda tanto. Il gusto di abitare questo 

luogo e di condividere appunto una passione, perché poi le mamme mi sembra che siano sanate da 

questo modo di vivere la quotidianità diverso, rispetto a quello che loro hanno vissuto, che di sicuro non 

ha avuto lo stesso sapore. Di sicuro non sempre hanno avuto questa realtà di comunità. Non sempre 

hanno avuto un luogo dove potersi sedere, fermare, raccontare cosa hanno vissuto durante il giorno, e… 

ecco, io userei queste immagini insomma. Sedersi insieme. 

 

Nelle sequenze di questi scambi è possibile cogliere un lavoro di graduale discesa ed 

approfondimento della dimensione comunitaria da parte dei supervisionati. Il supervisore 

rilancia la domanda iniziale in un’occasione, quando percepisce che la narrazione sta 

prendendo un binario diverso, svolgendo una funzione di limite e contenimento, seppure  in 

modo discreto. I suoi rimandi sui sentimenti e i contenuti condivisi dallo staff, e i tentativi di 

parafrasi di quanto riportato, sono occasione per i supervisionati di focalizzare meglio il loro 

senso di appartenenza al gruppo, di cogliere con maggior precisione quanto ricevono e 

scambiano nel lavoro quotidiano come colleghi e come persone, dando vita ad un piacevole 

momento di riconoscimento reciproco.  

Il clima facilitante218 infine ha reso possibile il recupero di una motivazione originaria connessa 

alla genesi storica della struttura, esperienza condivisa da parte di alcuni dei supervisionati e 

che, affiorata nuovamente alla disponibilità del presente, è stata riconosciuta come particolare 

punto di forza e risorsa del gruppo di lavoro.  Nel corso dell’incontro il processo di 

supervisione ha assunto la forma di una spirale ascendente che inizialmente ha colto 

suggestioni e sensazioni indefinite, evocate dai partecipanti, per poi procedere sugli aspetti 

concreti, pratici ed operativi del fornire supporto tra colleghi e, ritrovando la causa originaria 

dello stare insieme in funzione di uno scopo progettuale, è progredito verso l’astrazione 

metaforica del senso di essere comunità, concependolo finalmente quale sodalizio tra  

operatrici e ospiti della struttura. 

 

                                           
218

 Per clima facilitante si intende quello in cui siano presenti le tre condizioni richiamate da Carl R. Rogers di 

valorizzazione positiva non condizionata, empatia e congruenza. 
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Il successivo ed ultimo incontro di supervisione ha rappresentato l’occasione per stabilire un 

confronto, in termini di possibilità e riuscita di quanto progettato e definito in precedenza con i 

supervisionati: la necessità di lavorare su strategie di intervento volte ad una maggiore 

condivisione del potere, delle responsabilità, dei sentimenti di comunità che animavano lo staff  

per favorire l’empowerment e la capacitazione delle ospiti della struttura. L’appuntamento è 

stato quindi, per tale ragione, calendarizzato dopo il periodo trascorso a Greccio per verificare 

quanto accaduto durante la vacanza. 

 

Supervisore:- in apertura -  Bene! la domanda è: com’è andata (...) - a Greccio - dopo i tanti preparativi ? 

Supervisionato 1: (ridendo) Siamo lieti di dire che è andata bene! 

Supervisore: A Greccio è andata bene? 

Supervisionato 1: Si si si. Greccio è andata bene. Ce lo siamo detti sia tra di noi, ma anche con le 

mamme. L’ultimo giorno facciamo sempre un giro di come è andata, ed è andata molto bene. Insomma il 

feedback anche delle mamme è molto piacevole, di cose belle, con qualche alto e basso per tutte, però in 

generale è stato molto molto positivo. 

 

Dopo una prima valutazione generale, il supervisore invita il gruppo a specificare gli aspetti più 

concreti di questa  loro esperienza di successo. Lo staff quindi opera attraverso un percorso 

narrativo a ritroso attivando una circolarità metariflessiva ed ermeneutica sulla lettura del 

processo di quanto accaduto. La disponibilità ad interrogare premesse, ragioni e motivazioni gli 

ha consentito di delineare con maggior dettaglio alcuni dei passaggi operativi che hanno 

individuato come maggiormente  essenziali. 

 

Supervisore: Bene. Avete introdotto qualche cambiamento rispetto agli eventi precedenti? Come sono 

stati recepiti secondo voi in positivo, o hanno generato qualche difficoltà in più? Non so...  

Supervisionato 1: Rivolgendosi alle altre - Parlo sempre io? Dopo parlate voi?  

Supervisionato 2: Si. 

Supervisionato 1: Allora, quello che abbiamo fatto era il lavoro che abbiamo fatto anche con te. Ci siamo 

organizzati prima, insieme. Abbiamo detto le cosa che c’erano da fare e le abbiamo realizzate. Il clima e 

l’influenza dello stare insieme a Greccio, dipende da come ognuno arriva. Se l’umore è storto, andrà 

storto sicuro anche il resto della vacanza, perché tutti siamo capaci di rendere la vita un inferno agli 

altri. Se tutti, invece, lavoriamo sull’essere accoglienti verso gli altri, verso i difetti degli altri, possiamo 

fare invece una bella settimana che poi ci ricordiamo, che ci ricarica, che ci ridà forza per tutto il resto. 

Quindi questo abbiamo fatto. Ci siamo visti con le mamme anche due o tre volte la sera per preparare 

anche la parte logistica: cosa vuol dire preparare un menù, perché si lo fa, come si calcolano le quantità, 

perché dobbiamo moltiplicare tutto per 25, poi i temi, i giochi, e così via. Poi abbiamo fatto anche molto 

noi. Però abbiamo coinvolto di più le mamme nella parte di preparazione. Che io mi ricordo, gli altri 

anni a Greccio facevamo tutto noi. Arrivavano e… 

Supervisionato 2: Avevano meno consapevolezza. 

Supervisionato 1: Si. Diciamo quest’anno c’è stato questo. E l’altra cosa che stiamo facendo, questo è 

già il secondo anno, e stiamo cercando di farlo sempre di più, è potenziare l’aspetto del gioco. Le 

squadre ci sono sempre state, il tema c’è sempre stato, stiamo cercando di giocare di più, perché il gioco 
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è una cosa che piace a tutti. Nel gioco ci sono anche tante dinamiche trasversali, che vengono fuori no? 

E che sono cose belle da vivere insieme. 

Supervisionato 3: La cosa che ho notato, e forse ne va tenuto conto anche per gli altri anni, che nessuno 

è tornato talmente stanco da dire “non ci vado più”. Perché sono state fatte cose più adeguate e meno 

faticose. E forse questo aiuta a godersi un po’ di più la vacanza. Invece gli altri anni tornavano 

esclamando: “ah mai più!”, “stanca morta, i piedi, le cose, la schiena!”. Invece questo non lo ha detto 

nessuno. 

Supervisionato 4: Se posso dire cosa mi ha colpito quest’anno di novità, che abbiamo introdotto, è stata 

quella del passaporto con lo smile. Intanto noi come operatori, che abbiamo lungamente discusso su 

questo tema, siamo partiti dicendoci: “allora un ragazzino, durante la giornata, può fare mille cose 

storte, ma una giusta la fa”. Quindi l’attenzione è una caccia per trovare questa cosa giusta, capirla e 

guardarla. E quindi, ci siamo detti “come facciamo a trovarla?”. Quindi un primo elemento interessante, 

che mi sembra di poter individuare è che ci sia stata una preparazione specifica da parte nostra su 

questo tema. 

Supervisionato 2: Abbiamo preparato questo passaporto perché il pensiero c’era già prima di andare. 

Supervisionato 3: Si si.  

Supervisionato 1: Poi è stato necessario decidere tra noi operatori come organizzare concretamente 

l’attività e  questo materiale perché fossero un momento positivo con le mamme. Perché il tema era, 

quindi condividiamo con le mamme, raccontiamo loro che durante la giornata con i loro figli, questi  

potranno fare mille cose storte, ma una cosa dritta la faranno, e quindi dare un rinforzo positivo al loro 

figlio e come fare a questo punto. 

Supervisionato 2: Abbiamo fornito loro degli esempi - Quando l’altra bimba che aveva l’acqua, tuo 

figlio, mentre camminavamo, l’ha presa e gliel’ha data. Questo  allora lo restituisco a mio figlio, perché 

è una cosa che mi è piaciuta.  

 

Lo staff ha poi discusso intorno alla possibilità di condividere o meno questi riconoscimenti di 

fronte al resto delle mamme oppure ricondurli ad uno scambio intimo e privato con le dirette 

interessate. Le operatrici sono inoltre intervenute su alcune difficoltà organizzative rispetto la 

scelta degli interventi da operare e hanno compreso l’importanza di adottare un pattern comune 

e condiviso, che fosse chiaro da subito a tutti i membri dello staff  così da poterlo presentare 

successivamente alle mamme nel modo più semplice e comprensibile.  

 

Supervisionato 1:  Detto questo poi abbiamo coinvolto le mamme spiegando loro perché è importante per 

i loro figli, e si sono mostrate molto contente di questo rispondendo: “questa è una cosa molto bella, e la 

facciamo molto volentieri” (...) . Era stata data come istruzioni di - non inventarsela -  (...) perché il 

check della verità è con tuo figlio, e poi tuo figlio se ne accorge se tu stai dicendo una stronzata (...).  

Supervisionato 2: L’esperienza - mi è sembrata una cosa, molto bella intanto, molto positiva, perché 

sono state dette delle cose molto belle - la sua introduzione - in quanto novità ha camminato attraverso 

la tipica fatica di trasformarla poi in operatività. (...) Per fare in modo che queste cose accadano, ci 

vuole impegno e costanza, non basta la buona idea; non basta la preparazione. Su impegno e costanza, 

pur zoppicando un po’ ci siamo. Però ho trovato molto utile questo nuovo approccio, molto apprezzato 

(...). Io lo voglio utilizzare sempre, anche dopo Greccio (...). E la strada è preparata su questo. A 

Greccio, quando ci siamo salutati e abbiamo concluso, abbiamo fatto questo passaggio su...visto che tutti 

abbiamo - sentito - questa esperienza così positiva, di ciò che abbiamo vissuto, che cosa possiamo 

portarci nella nostra quotidianità? Che non resti solo l’esperienza fatta sul monte, ma alcune cose, pur 
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avendo la consapevolezza che l’esperienza del quotidiano è diversa (...) ce le possiamo portare. Ci siamo 

lasciati col dire “pensiamo insieme, poi quando saremo giù a valle…”. (...) Questo è l’impegno che ci 

siamo dati: aperta questa porta possiamo iniziare da qui. 

 

La proposta di attività ludica che prende quota tra i membri dello staff diviene rappresentativa 

di un nuovo modo di procedere all’interno della struttura.  

Giunti alla conclusione del quinto incontro le educatrici sono consapevoli di poter operare in 

modo diverso da quanto hanno sempre fatto e l’esperienza di Greccio, coi suoi vissuti e 

sentimenti di riconoscenza e gratitudine, rappresenta un punto di partenza possibile.  Lungi 

dall’essere un pio desiderio di cambiamento, si riconosce a questa inversione di tendenza tutta 

la fatica tipica di quei processi di integrazione culturale che interessano la vita di un gruppo o 

di una organizzazione. Si tratta di modificare profondamente l’assetto spontaneo di ogni 

operatrice/ore sul luogo di lavoro, di entrare in una relazione più personale, meno diagnostica, 

capace di costruire la fiducia, l’educazione e la crescita reciproca partendo dai punti di forza, 

dagli atteggiamenti più funzionali e positivi che già appartengono ad ogni esperienza umana 

ma che talvolta sono ricoperti dalla polvere deficitaria, da narrazioni istituzionalizzate, dalla 

cecità che ci induce a leggere ogni persona, parafrasando Cooperrider, come fragilità o 

problema da risolvere piuttosto che un  mistero complesso da comprendere. 

 

  



245 

3.4 La supervisione in prospettiva Appreciative  

 

La condivisione della cornice metodologica dell’Appreciative in supervisione ha già 

dimostrato, come precedentemente riferito (Cojocaru 2010; 2013), di poter lavorare con 

efficacia su quegli aspetti di promozione generativa del lavoro sociale che favoriscono una 

convergenza da parte del cliente e del supervisionato su un piano collaborativo volto ad 

incrementare la fiducia reciproca, l’empowerment, l’apprezzamento e la propositività che 

aiutano e sostengono il cliente a fronteggiare situazioni di impasse o disagio guadagnando una 

maggiore autostima e autonomia.  

La prospettiva Appreciative nel lavoro educativo non guarda alla persona come bisognosa, 

fragile e carente,  ma la considera competente, meritevole di fiducia e continuamente tesa verso 

la propria autorealizzazione (Rogers, 2000) con la disponibilità di risorse di cui è consapevole. 

Questa considerazione positiva da parte del professionista influenza inevitabilmente anche il 

processo con il cliente (Bini et al., 2017). Tuttavia, sarebbe rischioso sottovalutare aspetti di 

vulnerabilità che pure si presentano in ogni persona o situazione di lavoro educativa. Per questa 

ragione ho ritenuto che l’approccio di supervisione, elaborato a seguito degli incontri realizzati, 

dovesse combinare aspetti propri dei riferimenti teorico-metodologici dell’Appreciative  con 

quelli di natura più critica. 

Da un punto di vista pratico-operativo il dispositivo di intervento di supervisione non può 

essere piegato ad una rigida sequenzialità operativa ma necessita di una flessibilità idonea ad 

accompagnare il flusso della narrazione dei supervisionati. Da questa prendono vita infatti 

dinamiche relazionali trasformative, teorizzazioni delle prassi educative (Oggionni, 2016), 

analisi di processo (Schein, 2017), sistemi di pensiero meta (Allegri, 2000), valorizzazione 

degli insights personali e degli apprendimenti professionali circa i propri stili di intervento, la 

consapevolezza delle influenze che le proprie storie di vita giocano nello strutturare i valori 

entro cui si inscrivono i concetti professionali di cura, sostegno, promozione, 

accompagnamento e aiuto del cliente.  

Nel tener conto di tale complessità,  che  è propria di ogni esperienza di supervisione condotta 

in differenti contesti organizzativi,  l’orientamento Appreciative sperimentato in questa ricerca, 

si rivela tanto per la sua capacità di trasferire competenze utili al supervisionato al fine di 

connotare positivamente la lettura dei processi educativi in atto, che per l’efficacia di alcune 

caratteristiche procedurali ed operative il cui dettaglio verrà di seguito illustrato.  
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3.4.1 Formazione iniziale e documentazione degli incontri 

 

Il modello  di supervisione Appreciative che qui di seguito si intende illustrare richiede alcuni 

pre requisiti in ordine al mandato professionale, alla  formazione iniziale, al setting e alla 

composizione del gruppo di supervisionati.   

 

Prima di avviare le sessioni di supervisione all’interno dell’organizzazione e di confermare 

l’incarico professionale affidatogli, il professionista che intenda operare con questo approccio 

di supervisione dedica un primo incontro di circa un’ora per illustrare con la massima 

chiarezza:  

 

- Il framework teorico dell’Appreciative e  i fondamenti scientifici che ne sostengono la 

metodologia. 

- Le modalità attraverso le quali prenderà forma il lavoro di supervisione c nel corso delle 

sessioni successive specificandone l’orientamento positivo e collaborativo e il modo in cui 

verranno affrontati i casi e/o gli eventi che il gruppo riterrà meritevoli di supporto ed analisi. 

 

Questo primo passaggio non è facoltativo e deve essere realizzato alla presenza dell’intera 

equipe di lavoro, coordinatore compreso ove previsto, perché servirà a familiarizzare con un 

cornice teorica e una prassi metodologica diversa rispetto a quella orientata in chiave 

deficitaria.  Non è infatti detto che lo staff si dichiari disponibile ad adottare questa 

metodologia di lavoro, e per tale motivo, si suggerisce caldamente la necessità di una conferma 

del mandato di incarico professionale al termine dell’incontro introduttivo.  

Per quanto riguarda la documentazione delle sessioni di supervisione, laddove i professionisti 

che vi partecipano siano concordi, è preferibile ricorrere alla registrazione audio. Questa 

soluzione offre al supervisore la possibilità di operare attraverso un’analisi metariflessiva a 

posteriori sull’andamento del processo di supervisione, cogliendo elementi, indizi e contenuti 

che possono sfuggire in presenza, durante la conduzione dell’incontro. Il vantaggio di operare 

in questo modo va anche nella direzione di poter restituire un report dell’incontro più accurato 

possibile ai supervisionati (Bini, 2017) per quanto ovviamente non debba essere inteso come 

mera trascrizione didascalica di quanto avvenuto ma come sintesi ottimale dei punti principali e 

degli obiettivi di lavoro identificati dal gruppo.   
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3.4.2 Setting  

 

Il setting tipico della supervisione coincide generalmente, per ragioni pratiche, coi luoghi fisici 

entro cui si svolge la professione socio-educativa. Ciò nonostante assumere quale riferimento 

un luogo diverso da quello di lavoro è la prassi necessaria per un gruppo di professionisti che 

provengano da realtà organizzative diverse (ad es. sessioni di supervisione organizzate per 

coloro che operano in regime di lavoro autonomo).  

Nel proporre interventi professionali di supporto alla pratica socio-educativa, la scelta in ordine 

alla composizione del gruppo di supervisione è tutt’altro che secondaria e non sempre è 

consigliabile affidarla a questioni di comodo. Nella proposta qui delineata la costituzione del 

gruppo, spesso sottovalutata, assume un’importanza centrale perché risponde a “finalità 

specifiche - che - consentono lo sviluppo di processi di interazione e influenzamento (...) tra 

individui ed ambiente” (Oggionni, 2016, p. 125). Il setting entro cui l’approccio di supervisione 

Appreciative si dispiega dovrebbe dunque orientarsi alla valorizzazione dell’interluogo, 

quest’ultimo inteso come frontiera di convergenza dei diversi contesti lavorativi che 

tratteggiano aspetti, bisogni, risorse e peculiarità tali da consentire uno sguardo complesso sulle 

vicende sistemiche dell’agire umano. Proporre il dialogo tra educatori e pedagogisti che 

esercitano in setting differenti (ad esempio un centro di aggregazione giovanile e un istituto di 

detenzione per minori) significa promuovere atteggiamenti di scambio, socializzazione, 

arricchimento reciproco, volti a sollecitare la curiosità dei partecipanti e la loro disponibilità ed 

apertura verso l’apprendimento di nuovi linguaggi operativi che possono rivelarsi utili per 

impostare interventi professionali sul campo. L’interluogo consente inoltre di approdare ad una 

visione diacronica dei fenomeni socio-educativi219 limitando, in un certo qual modo, la cecità 

sistemica dovuta alla parcellizzazione degli interventi professionali che caratterizza il modus 

operandi delle attuali linee programmatiche di interventi rivolti alle persone, ai gruppi e alle 

comunità. Questa apertura consente al supervisionato di rivitalizzare le proprie competenze, 

conoscenze e abilità di lettura dei processi evolutivi che si realizzano nell’educando senza 

schiacciarli sulla dimensione del noto e del consueto che finirebbero per appiattirne ogni 

                                           
219

 Informarsi e conoscere quali siano le tendenze dei giovani visti dalla prospettiva dell’educativa di strada, dei 

centri di aggregazione giovanili, della scuola, del lavoro, permette al supervisionato di ricostruire un quadro 

composito della gioventù che non si limita a riflettere le caratteristiche prototipiche dei soggetti che incontra presso 

il contesto in cui opera (ad es. devianza, bullismo, etc.). 
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sfumatura e potenzialità implicita. La ricchezza derivante da questo processo di 

contaminazione reciproca finirebbe per avvantaggiare anche le rispettive organizzazioni di 

appartenenza dei supervisionati che beneficerebbero, in tal modo, di nuovi spunti ed energie 

utili per contrastare possibili sclerosi o atrofie relazionali presenti in ogni realtà lavorativa.   

 

3.4.3 Frequenza 

 

Per quanto attiene la frequenza degli incontri, la supervisione è in genere calendarizzata una 

volta al mese ovvero su richiesta degli interessati quando la reputano necessaria220. Tuttavia nel 

corso della sperimentazione condotta l’aumento della sua frequenza da mensile a quindicinale 

ha favorito una buon grado di coerenza ed impegno verso il raggiungimento degli obiettivi 

intrapresi e discussi durante le cinque sessioni di supervisione previste.  Certamente per i datori 

di lavoro e i liberi professionisti questa soluzione si tradurrebbe in un aggravio di costi non 

indifferente che però potrebbe risultare parzialmente mitigato laddove si opti per una tipologia 

di supervisione di gruppo condivisa con altri colleghi o con organizzazioni diverse. Si 

tratterebbe, come suggerito sopra, dell’opportunità di esternalizzare la supervisione 

conducendola fuori dal setting lavorativo presso cui operano i supervisionati221.  

 

3.4.4 Durata degli incontri  

 

Lo spazio dedicato ai singoli incontri può presentare una durata variabile, proporzionale alla 

dimensione del gruppo che vi partecipa secondo la letteratura esaminata (Bini, 2017). 

Nell’approccio di supervisione Appreciative qui adottato ho avuto modo di riscontrare che a 

fronte di gruppi composti da 6/9 persone, lo spazio di 2/3 ore si è rivelato idoneo per concedere 

ai supervisionati l’opportunità di illustrare i casi, esprimere i loro bisogni, condurre letture di 

processo alternative  e indagare le componenti di successo presenti nella relazione. La scelta 

relativa alla durata totale della supervisione può essere calibrata in funzione dei componenti 

                                           
220

 Secondo le testimonianze rese all’interno dell’indagine esplorativa condotta ed illustrata nel secondo capitolo. 
221

 Vi è poi l’ipotesi di aderire a forme di supervisione individuale laddove il professionista (o il dipendente) ne 

ravveda la necessità o senta di non voler condividere aspetti personali con gli altri membri del gruppo preferendo un 

confronto diretto col proprio supervisore. Nella pratica educativa questa forma pur essendo presente è ancora poco 

sviluppata e comunque non è stata presa in considerazione per condurre questa sperimentazione. 
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che vi prendono parte, consapevoli del fatto che ciascuno di loro dovrà vedere accolta la 

propria richiesta di aiuto ma al contempo, in un’ottica più collaborativa, percepirsi anche come 

risorsa per i propri colleghi attraverso la condivisione della propria esperienza professionale in 

un’ottica simile a quella prevista per l’intervisione.  Ciò non vuol dire affatto che la 

responsabilità della conduzione e dei risultati raggiunti durante le sessioni siano trasferiti dal 

supervisore ai supervisionati. Il primo, per esperienza e mandato,  continua a gestire, facilitare, 

orientare il gruppo riconducendolo alla correttezza della pratica professionale in termini 

deontologici e sottolineando limiti, opportunità e conseguenze derivanti dalla scelta di 

procedere secondo determinate direzioni all’interno di una relazione di aiuto. Il supervisore, 

nelle more del contratto stipulato con i supervisionati, è sempre responsabile del loro operato 

(Hawkins, Shohet, 2012) quando quest’ultimo riflette  decisioni e strategie di intervento 

intercorse e avallate durante gli incontri di supervisione. Questo indirizzo di fondo però non 

sottrae la possibilità, come suggerito da Brunelle (Brunelle et al., 1991), di ricorrere ad un 

dominio di supervisione di tipo pratico-collaborativo come può essere ritenuto quello ad 

orientamento Appreciative qui descritto. 
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3.5 Il processo di supervisione: caratteristiche distintive  

 

Procedendo nel delineare il dispositivo di intervento proposto, è opportuno evidenziare come 

tale approccio di supervisione si caratterizzi per alcuni elementi distintivi, tra cui: 

 

● Il ricorso ad una  prospettiva CC.A.I.I: Critical-Comparison Appreciative Inquiry- 

Integration . 

 

La dimensione di confronto e di critica camminano di pari passo nel processo di supervisione 

che, nel favorire l’apprendimento di nuove modalità di intervento professionale, sollecita un 

continuo raffronto tra competenze, conoscenze, abilità tecniche, pratiche professionali ed 

esperienze condivise tra i membri del gruppo che partecipano alla supervisione. La dimensione 

critica, come per la Critical Incident Analysis, rileva inoltre per la sua capacità di porre 

l’attenzione del supervisionato su quegli eventi che, ritenuti particolarmente significativi ed 

importanti, possono favorire una migliore comprensione delle implicazioni profonde di quanto 

accaduto nel setting della relazione educativa (Vachon; LeBlanc, 2011). “Questo genere di 

incidenti critici rappresentano un utile strumento formativo all’interno di diversi ambiti 

disciplinari” (Damini; Surian, 2012, p. 292) ivi compresi quelli riferibili al lavoro socio-

educativo.   

Si realizza in tal modo dapprima una coscientizzazione degli assunti impliciti e dei moti  

connessi ad un agire professionale tipico, meccanico ed abitudinario (dimensione critical) per 

poi confrontarlo con quanto emerso dalla trama della narrazione collettiva di proposte e 

alternative percorribili,  che anima lo scambio con gli altri supervisionati (dimensione 

comparison) costituendo una sorta di sfondo integratore, utile a realizzare una dialettica 

finalizzata ad un apprendimento trasformativo in termini di cultura professionale. Questo 

diventa tale solo quando risulta capace di partire, in prospettiva fenomenologica, “da intuizioni 

parziali per trovare la direzione lungo la quale raccogliere ulteriori dati, per comparare gli 

eventi, i concetti chiave o le parole, e per connettere in via abduttiva le strutture emergenti alle 

nostre prospettive di significato” (Mezirow, 2016, p. 8).   

Una volta definita la triplice sequenza del discernere, sollevare e confrontare sopraggiunge la 

richiesta per il supervisionato di maturare una competenza Appreciative che lo renda abile a 

rileggere il passato, e la narrazione dei casi affrontati, in termini di successo e di risorse spese 

(dimensione Appreciative) . Il professionista è stimolato nello specifico a riconoscere ciò che 
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ha già funzionato nella relazione con il cliente, quali sono i punti di forza che presenta 

(Niemec, 2017), la sua energia vitale, le situazioni in cui si rapporta al di fuori della propria 

vulnerabilità  e, sulla scorta di questi nuovi assunti, ripensare nuovi itinerari progettuali da 

concordare in modo collaborativo e partecipato per raggiungere gli obiettivi educativi e di 

sviluppo necessari alla sua autonomia. Questo genere di atteggiamento richiede, come ho già 

specificato, una preparazione dedicata sui temi che interessano i presupposti teorico-scientifici 

e la cornice metodologica dell’Appreciative Inquiry (AI).  

La tensione verso la possibilità di dare concretezza a nuovi scenari operativi entro cui 

esercitare la generatività di strategie, abilità tecniche,  riflessioni e conoscenze acquisite nelle 

fasi precedenti, dispongono il supervisionato alla curiosità e all’apertura nei riguardi di se 

stesso, il cliente e gli altri supervisionati. Il professionista è chiamato così ad interrogare il 

processo relazionale in atto con l’educando, dando vita ad un ciclo di indagine perpetuo che lo 

conduce a valorizzare le proprie esperienze ricontestualizzandole in termini positivi, costruttivi, 

propositivi e desiderabili (dimensione inquiry).  

Infine la globalità di quanto appreso all’interno delle singole fasi appena descritte viene 

successivamente integrata, nel bagaglio professionale pregresso del pedagogista e 

dell’educatore, favorendone la crescita dell’expertise e delle core competencies che lo 

sosterranno nella gestione della relazione di aiuto e nella promozione dell’empowerment del 

cliente (dimensione integration).   

 

● La fase di Disarm e le tre condizioni necessarie 

 

Diversamente da quanto rilevato dalla Bloom, la fase di Disarm da lei concepita (Bloom, 2008) 

non si limita ad avere un semplice ruolo iniziale nel processo di supervisione Appreciative. La 

dimensione di fiducia deve essere costantemente monitorata e rinnovata da parte del 

supervisore poiché le impressioni che i supervisionati maturano su di lui influenzano il 

percorso di crescita del gruppo, la buona riuscita del processo e dell’alleanza supervisiva. 

L’attenzione del supervisore nei riguardi dei membri del gruppo è quindi totale, coinvolgente 

ed attenta. E’ indispensabile vi sia una intenzionalità cosciente nel concepire l’ambiente di 

apprendimento secondo le tre condizioni rogersiane222 che sono state descritte nel paragrafo 

dedicato ai caffè pedagogici e che rappresentano la base di ogni relazione d’aiuto efficace 

                                           
222

 Le tre condizioni sono empatia, valorizzazione positiva non condizionata e congruenza  
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senza le quali non è possibile promuovere un cambiamento all’interno della persona o del 

professionista. 

 

● Il ricorso a domande generative 

 

La capacità di giungere a formulare domande generative è indispensabile per avviare e 

sostenere un processo di supervisione Appreciative. Non vi è un modo definito e rigido di 

condurre il dialogo ma certamente è disponibile in letteratura una buona quantità di esempi da 

cui poter trarre spunti utili223. Alcuni quesiti specifici, formulati per condurre il processo di 

supervisione Appreciative, possono essere: 

 

- Quali traguardi/successi/obiettivi avete raggiunto con il cliente? 

- Come ti spieghi questi successi? 

- Chi ha contribuito a realizzarli?  

- Qual è stato il tuo ruolo? E quello degli altri? 

- Qual è il punto di forza del tuo cliente? Quando noti che lo esercita/esibisce di più? In 

quale contesto? Come potrebbe sostenerlo per raggiungere i suoi obiettivi? 

- Cosa apprezzi di più di lui? E della vostra relazione? In che modo questo potrebbe 

aiutarti a rinforzare la fiducia reciproca e la vostra alleanza? 

- Quali possibilità potresti cogliere ancora in questa situazione? In che modo? 

- Etc. 

 

 

● Ricontestualizzare in un linguaggio positivo 

 

L’abilità da parte del supervisore di ricontestualizzare la richiesta del supervisionato, 

impiegando un linguaggio al positivo, è importante perché costituisce la premessa su cui 

fondare le successive fasi operative e progettuali che interessano ed impegnano tanto il cliente 

quanto il pedagogista e/o l’educatore. Il professionista percepisce la propria narrazione 

rispondendovi come ad una Gestalt unica, formata da determinate parole224. Il racconto che fa 

                                           
223

 Nella sezione bibliografica sono riportati i testi consultati ai fini del presente lavoro. 
224

 I significati che attribuiamo alle parole attivano aree specifiche del cervello. La mappatura di queste zone è stata 

operata da alcuni studiosi recentemente (Huth et al., 2016), dimostrando che i significati influenzano direttamente il 

nostro modo di sentire, pensare e riflettere sul processo interpretativo della realtà fenomenica. Questo campo è stato 
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del cliente si struttura così intorno a nuclei semantici che invitano il professionista a conferire 

particolari significati al processo relazionale, in termini di opportunità, risorse disponibili, 

bisogni rilevati e obiettivi perseguibili. E’ fondamentale la scelta delle parole impiegate nel 

processo supervisivo poichè consentono di aprire scenari altrimenti invisibili. Una 

supervisionata, ad esempio, durante un incontro mi ha chiesto come avrebbe potuto 

fronteggiare una docente che manifestava comportamenti ostili nei suoi riguardi e in quelli di 

una studentessa che seguiva. Giunta allo scontro diretto, l’educatrice, rivolgendosi 

all’insegnante, ha esclamato: “lei non può mettere 3 a Giada!”. Il mio intervento in questo caso 

si è limitato a proporre alla supervisionata un’alternativa diversa da esplorare, invitandola a 

riflettere su cosa avrebbe potuto ottenere chiedendo all’insegnante: “come possiamo far 

prendere 7 a Giada nella sua materia?”. La sua sorpresa nel cogliere questa possibilità le ha 

consentito di ipotizzare piani di azione completamente diversi su cui strutturare l’intervento 

educativo lavorando nella direzione di un’alleanza sinergica piuttosto che oppositiva e 

distruttiva.  

 

● Orientamento S.E.P. - Supportivo. Educativo. Propositivo. 

 

In linea con quanto riportato dalla letteratura esaminata, l’approccio di supervisione proposto 

ha inteso osservare un orientamento capace di rispondere alle esigenze di supporto espresse dal 

professionista. Le fatiche del quotidiano lavorativo nella gestione dei rapporti interni alla 

equipe, le incertezze personali dovute al precariato, i sentimenti di impotenza e svalutazione, la 

commistione ingombrante a volte, tra la dimensione biografica e professionale dell’operatore, 

la necessità di interrogarsi in piena epochè lasciando respirare ciò che emerge a nuova 

intuizione, etc. rappresentano alcuni degli oggetti cui risponde la funzione supportiva svolta 

dalla supervisione. La portata di un ascolto attento, partecipe e presente, è decisiva nel 

consentire una libera esplorazione di questi temi da parte del professionista. Ancora prima di 

parlare di ascolto attivo, nella supervisione proposta potremmo dire che il tratto distintivo della 

funzione supportiva prende forma attraverso un silenzio rispettoso. Una parentesi entro la quale 

vi è piena qualità della presenza da parte del supervisore senza proferire parola ma stabilendo 

una connessione reciproca fatta di sguardi profondi, respiri ed espressioni del volto. Indizi che 

suggeriscono al supervisionato che quello spazio di assenza verbale non esprime imbarazzo. E’ 

                                                                                                                                        
indagato anche dalla linguistica cognitiva  di Lakoff e Johnson in Metafora e vita quotidiana. Sui rapporti di 

influenza tra formazione del pensiero e linguaggio si rimanda ai lavori di Lera Boroditsky, in particolare How 

Language Shapes Thought. Scientific American, v. 304, n. 2, p. 62–65. Ulteriori approfondimenti sul rapporto di 

influenza tra corpo fisico e linguaggio  
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una dimensione appropriata e necessaria per interrogarsi piuttosto,  sondare i propri sentimenti 

e  vagliare le ipotesi interne che via via fluiscono ed emergono alla luce da quel dialogo intimo, 

interiore, che il supervisionato ingaggia con se stesso. 

La funzione supportiva, durante l’incontro,  non è data una volta per tutte naturalmente, ma può 

chiedere di tornare su alcuni elementi della narrazione supervisiva, passaggi e trame che 

richiedono ancora di prestare loro l’attenzione necessaria affinché possano dirsi conclusi e 

chiariti definitivamente.  

Tuttavia l’orientamento che la supervisione Appreciative promuove maggiormente è quello 

educativo e formativo. Questa funzione si pone, in primo luogo, l’obiettivo di intercettare un 

livello più profondo del vissuto dell’operatore, quello riguardante gli elementi biografici e 

personali in rapporto allo stile educativo appreso ed esercitato nel corso della sua attività 

professionale. Una presa di consapevolezza che consente di distinguere in modo più chiaro il 

modello educativo agito nella relazione con l’educando. Quando la dimensione narrativo-

autobiografica non emerge, e non è fatta essa stessa oggetto di interrogazione e riflessione da 

parte dell’operatore, gli automatismi impliciti che ne derivano agiscono senza filtri e in modo 

diretto nella relazione con l’utente: per questa ragione devono essere oggetto di attenzione  

nella fase critical-comparison della supervisione Appreciative. 

Gli aspetti eminentemente formativi, invece, si concentrano maggiormente sullo sviluppo della 

capacitazione professionale del pedagogista e dell’educatore, spostando il baricentro sulla 

necessità di renderli edotti circa:  

 

- i processi e gli sviluppi caratteristici della relazione di aiuto educativa; 

- la crescita e le transizioni evolutive dell’individuo, dei gruppi sociali, delle comunità, etc. 

;  

- il rispetto del mandato originario nell’esercizio di una corretta pratica deontologica;  

- il riconoscimento dell’importanza dei limiti e della capacità di cogliere le opportunità 

offerte dal setting educativo;  

- la portata di un agire professionale consapevole attraverso il ricorso alla pratica riflessiva 

e all’igiene dei sentimenti personali; 

- l’acquisizione di modalità di confronto efficaci nel dialogo costruttivo con l’altro, 

riconoscendo, nel processo relazionale avviato con il cliente, la sua funzione di modello 

educativo; 

- l’ampliamento del bagaglio di competenze e tecniche di intervento pedagogiche; 

- il perfezionamento di abilità ermeneutico-processuali; 
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- lo sviluppo di una capacità di giudizio tecnico-professionale; 

- la consapevolezza circa il proprio livello di alfabetizzazione emozionale e il suo rilievo 

nell’influenzare il buon esito del processo della relazione di aiuto; 

- la capacità di elaborare regole aventi finalità educative coerenti con il sistema di valori 

che si propongono di promuovere; 

- l’abilità di trasformare la propria storia educativa in risorsa spendibile sul piano operativo 

per sbloccare una situazione di stallo relazionale, favorire la crescita della sinergia o 

consolidare l’alleanza con il cliente.  

 

L’orientamente propositivo invece accompagna il processo di supervisione incardinandosi nel 

ruolo attivo svolto dai partecipanti e dal supervisore stesso. Una volta che il caso è stato 

sviscerato in ogni suo aspetto, emozione e contenuto, il gruppo di supervisionati e il conduttore 

cominciano a passare in rassegna ipotesi di lettura e di intervento, formulando quesiti volti a 

fare chiarezza sulle dinamiche riportate. Questo orientamento viene espresso maggiormente a 

cavallo tra la fase di comparison e quella di inquiry del modello C.C.A.I.I. e prende corpo 

attraverso il ricorso ad alcune Learning Hypothesis (Van Kessel, 1993) avanzate dal 

supervisore e dai partecipanti al gruppo (ad es. Da cosa ti accorgeresti di fare progressi col tuo 

cliente? Come  potresti aiutarlo a renderlo autonomo nelle fasi successive del suo progetto? Ci 

sono sinergie e alleanze che potrebbero esserti di aiuto nel perseguire gli obiettivi di sviluppo 

educativi? Quali sono esattamente i tuoi compiti? Che tipo di analisi della domanda è stata 

fatta? Hai la piena disponibilità delle risorse necessarie al tuo lavoro? Che cosa hai appreso 

su questa relazione che non sapevi prima? etc.). La circolarità ermeneutica espressa dagli altri 

supervisionati consente al gruppo di arricchire la propria rappresentazione interna dei fatti 

aggiungendo elementi, sguardi, intuizioni, opportunità, volte a restituire un quadro più 

completo, analitico e sfaccettato del caso discusso in supervisione.  

Lo stile di conduzione del supervisore, infine, si muove su un gradiente che va dalla non 

direttività (funzione supportiva) alla propositività (formulazione delle Learning Hypothesis) 

alternando ora una ora l’altra modalità di intervento secondo le necessità dei supervisionati.   
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3.6 Le scale di misurazione225 

 

 

Le scale di Spencer & Spencer e di valutazione dell’Autoefficacia nella gestione dei problemi 

complessi sono state impiegate ai fini della presente ricerca per acquisire informazioni relative 

alle variazioni in incremento delle competenze comprese nelle due scale sia nei gruppi 

sperimentali che in quelli di gruppi di controllo. Il fine non era di giudicare l’efficacia 

dell’approccio di supervisione utilizzato ma di raccogliere informazioni utili nell’ambito della 

ricerca-azione condotta, per calibrare, modificare e sistematizzare quanto appreso, di volta in 

volta,  integrandolo nella proposta operativa di supervisione Appreciative che emergeva in 

forma indiziaria durante la fase di sperimentazione con i supervisionati.  E’ opportuno 

specificare inoltre che la ricchezza delle variabili in gioco all’interno di un processo di 

supervisione ne rendono complessa la valutazione di efficacia connessa all’uso di un 

particolare modello. Per tale ragione “The majority of clinical supervision models and theories 

are untested and not grounded in the empirical literature (Milne et al., 2008, p. 172)  anche se 

vi sono procedure sperimentali come le Best Evidence Synthesis (B.E.S.) che, coniugando 

metodologie di ricerca quantitative e qualitative, sembrano essere in grado di adempiere a 

questo scopo attraverso una valutazione specifica dell’impatto di determinati modelli di 

supervisione226già esistenti e strutturati.   

Per quanto riguarda l’organizzazione inerente la somministrazione e la raccolta dei dati delle 

scale utilizzate, come riportato nel secondo capitolo, questa è avvenuta prima e dopo i cicli di 

incontri di supervisione programmati. Le competenze che ciascun partecipante era chiamato ad 

autovalutare hanno mostrato soglie di incremento differenti nei quattro gruppi sperimentali.  

Per quanto riguarda le scale di Spencer & Spencer, il primo gruppo di studenti, in ordine alle 

competenze personali maturate dopo gli incontri, ha presentato una crescita significativa per 

del pensiero concettuale (5)227,  dell’attitudine all’uso dell’assertività (3) e della persuasività e 

influenza (3), competenza che hanno condiviso pari merito, per punteggio, con il gruppo di 

                                           
225

 Per giungere ad avere un’idea di come i gruppi, sperimentali e di controllo, rispondessero in termini di 

incremento delle competenze, ho ragionato per dati aggregati, dapprima sommando i singoli punteggi attribuiti da 

ogni partecipante e poi operando una differenza sui totali del gruppo tra pre e post intervento. Le voci qui prese in 

considerazione sono quelle che hanno mostrato un incremento medio, nella fase post intervento, pari ad almeno 2 

punti sull’intero gruppo. 
226

 In genere sono più ricorrenti nella letteratura internazionale scale e misure di efficacia riguardanti l’alleanza 

supervisiva o la figura del supervisore. 
227

 Tra parentesi l’incremento rilevato nella singola voce sull’intero gruppo. 
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controllo, nel quale invece gli incrementi rilevati hanno riguardato competenze riferite alla 

ricerca di informazioni (4) e alle capacità manageriali (3). In sostanza il primo tentativo di 

ricorrere ad una supervisione rivolta agli studenti in formazione, che rispondesse 

maggiormente alla prassi operativa del 4D Cycle228, ha  favorito nel gruppo sperimentale le 

categorie delle competenze cognitive, manageriali e di influenza. Nel gruppo di controllo 

invece sembrano avere avuto un ruolo importante le competenze di realizzazione ed operative, 

unitamente a quelle manageriali e cognitive. Sul piano delle competenze percepite come utili a 

livello generale nel lavoro educativo, per il gruppo sperimentale hanno assunto priorità la 

consapevolezza organizzativa (4), l’autocontrollo e il pensiero concettuale (3) mentre in quello 

di controllo la capacità tecnico professionali manageriali (4), l’attenzione all’ordine (5) e la 

costruzione di relazioni (5). 

Nel corso dell’intervento di supervisione condotto con il secondo gruppo, la matrice classica 

del 4D Cycle la lasciato il posto ad un andamento di processo più critico affiancato dal ricorso 

a domande generative per attivare il gruppo dei supervisionati. In questo caso l’incremento 

delle competenze si è avuto in misura maggiore sul piano di quelle ritenute importanti per la 

generalità del lavoro educativo dove spiccano il pensiero concettuale (4) la consapevolezza 

organizzativa (3), la costruzione di relazioni (3) e l’impegno verso l’organizzazione (3). Per il 

gruppo di controllo invece l’attitudine all’uso dell’assertività (2) e la consapevolezza 

organizzativa (2) .  Tra le competenze  percepite come effettivamente maturate nel gruppo 

sperimentale sono state indicate quelle afferenti alla categoria dell’efficacia personale - 

impegno verso l’organizzazione (3) -e  manageriali - lavoro di gruppo e cooperazione (2), 

mentre per il gruppo di controllo hanno riguardato quelle di influenza - persuasività e influenza 

(2), costruzione di relazioni (3) - cognitive - pensiero concettuale (3) - e manageriali - 

leadership del gruppo (7) .  

Nel terzo e quarto gruppo sperimentale, l’approccio di supervisione è andato definendosi 

maggiormente secondo i tratti caratteristici che lo contraddistinguono e che sono stati 

presentati.  Come è possibile verificare dalla tabella riepilogativa la sua incisività si è rivelata 

determinante nell’ampliare in modo considerevole il set di competenze che hanno lavorato 

parallelamente e in modo sinergico nel gruppo di supervisionati. Nel terzo gruppo spiccano 

ottimi incrementi, nella fase di post intervento, per quanto concerne le competenze maturate 

personalmente relative allo spirito di iniziativa (5), all’attitudine all’uso dell’assertività (7) alle 

capacità tecnico professionali manageriali (7) senza tralasciare la fiducia in sé (3) e il pensiero 

                                           
228

 Confronta il paragrafo 2.3.1 
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concettuale (3). Il gruppo di controllo soggetto alla stessa rilevazione ne indica tre in misura 

più modesta: spirito di iniziativa (2), impegno verso l’organizzazione (2) e persuasività e 

influenza (3).  Anche sul piano delle competenze importanti in misura generale il gruppo 

sperimentale sembra averne attivato un numero superiore (cinque) rispetto a quelle del gruppo 

di controllo (due). L’effetto di questa nuova impostazione del lavoro supervisivo viene 

confermato anche dal quarto gruppo sperimentale dove la lista delle competenze individuali 

maturate  e indicate dai supervisionati sono superiori in termini comparativi a quelli riportate 

dal gruppo di controllo (undici contro quattro). Tra quelle più rilevanti troviamo: autocontrollo 

(3), lavoro di gruppo e cooperazione (3), orientamento al cliente (4), fiducia in sé (5), spirito di 

iniziativa (5), sensibilità interpersonale (5). Delle sei categorie  totali in cui sono raggruppate le 

competenze individuate da Spencer & Spencer, l’approccio di supervisione perfezionato ha 

dimostrato di poter lavorare su almeno cinque di esse, con l’unica eccezione per le competenze 

di influenza. Queste ultime sono state invece oggetto di crescita nel gruppo di controllo dove 

hanno segnato un incremento per la voce persuasività e influenza (5) e a seguire la fiducia in sé 

(3).  

Sul piano dell’importanza generale, in riferimento al lavoro educativo, il gruppo sperimentale 

di operatori con titolo, si è espresso a favore della fiducia in sé (4), flessibilità (4), capacità 

tecnico professionali manageriali (4) e spirito di iniziativa (7) mentre quello di controllo ha 

confermato la persuasività e l’influenza (4) unitamente alla consapevolezza organizzativa (5) e 

alla leadership del gruppo (8). 

 

L’ulteriore parametro impiegato nel corso della ricerca faceva riferimento alla scala di 

valutazione dell’autoefficacia percepita nella gestione dei problemi complessi elaborata ed 

impiegata dall’ISFOL nelle fasi di consulenza per l’orientamento al lavoro. In relazione a 

questa specifica misura i gruppi non hanno presentato  significative differenze tra il modello di 

supervisione Appreciative e quello in uso presso i contesti organizzativi cui afferivano i 

membri del gruppi di controllo. Soltanto nel terzo gruppo si è registrato un incremento 

importante in termini di variabilità delle competenze elicitate rispetto al gruppo di controllo 

(undici nel primo e cinque nel secondo). I punteggi maggiori nel primo caso hanno riguardato 

competenze come: comprendere le relazioni tra diversi fatti e situazioni (3), inserirsi facilmente 

in gruppo (4), circoscrivere gli eventi stressanti soltanto nell’ambito i cui avvengono (4), capire 

nelle diverse situazioni cosa gli altri si aspettano da te (5) interpretare le richieste che ti 

vengono fatte dagli altri (6). Per il gruppo di controllo invece: controllare l’impulsività nel 
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prendere decisioni importanti (3), interpretare le richieste che ti vengono fatte dagli altri (3), 

trasformare stress e ansia in energia positiva (5) . 

Un quadro  quest’ultimo, che seppur incoraggiante, non è stato confermato nel quarto gruppo 

sperimentale, dove i risultati ottenuti sono stato più modesti e il gruppo di controllo ha goduto 

di un lieve vantaggio in termini assoluti (cinque competenze contro quattro). Nello specifico le 

voci segnalate in crescita dal gruppo sperimentale sono state: gestire i conflitti con le persone 

(2), stabilire buoni rapporti con tutte le persone (3), raggiungere l’obiettivo che si è prefissato 

(4) e stabilire gli obiettivi da raggiungere in futuro (5). Per il gruppo di controllo di invece: 

stabilire obiettivi da raggiungere in futuro (2), avere autocontrollo nelle situazioni difficili (2), 

trasformare l’ansia e lo stress in energia positiva (2), leggere l’ambiente e le situazioni da più 

punti di vista (3) e porsi obiettivi concreti e realizzabili (4). 

 

 

 

Risultati -  Scale Spencer & Spencer 

Numero gruppo/tipologia Competenze percepite come 

maturate personalmente 

Competenze percepite come 

importanti per il lavoro educativo 

in genere 

Primo Gruppo sperimentale 

(studenti/esse) 

- Ricerca di informazioni (2) 

- Persuasività e influenza (3) 

- Attitudine al comando: assertività e 

uso del potere formale (3) 

- Pensiero concettuale (5) 

   Spirito di iniziativa (2) 

   Costruzioni di relazioni (2) 

Lavoro di gruppo e cooperazione (2) 

Sensibilità interpersonale (3) 

Pensiero concettuale (3) 

Autocontrollo (3) 

Consapevolezza organizzativa (4) 

Primo Gruppo di controllo 

(studenti/esse) 

- Leadership del gruppo (2) 

- Persuasività e influenza (3) 

- Capacità tecnico manageriali (3) 

   Ricerca di informazioni (4) 

Lavoro di gruppo e cooperazione (2) 

Persuasività e influenza (3) 

Autocontrollo (3) 

Orientamento al risultato (4) 

Ricerca di informazioni (4) 

Spirito di iniziativa (4) 

Leadership del gruppo (4) 

Pensiero analitico (4) 

Capacità tecnico professionali e 

manageriali (4) 

Attenzione all’ordine (5) 

Costruzione di relazioni (5) 

Secondo gruppo sperimentale 

(operatori senza titolo) 

Impegno verso l’organizzazione (2) 

Lavoro di gruppo e cooperazione (3) 

 

Spirito di iniziativa (2) 

Lavoro di gruppo e cooperazione (2) 

Pensiero analitico (2) 

Consapevolezza organizzativa (3) 

Costruzione di relazioni (3) 

Impegno verso l’organizzazione (3) 

Pensiero concettuale (4) 

Secondo gruppo di controllo 

(operatori senza titolo) 

Persuasività e influenza (2) 

Costruzione di relazioni (3) 

Consapevolezza organizzativa (2) 

Attitudine al comando: assertività e uso 
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Pensiero concettuale (3) 

Leadership del gruppo (7) 

del potere formale (2) 

Terzo gruppo sperimentale 

(operatori con titolo) 

Attenzione all’ordine (2) 

Leadership del gruppo (2) 

Pensiero analitico (2) 

Flessibilità (2) 

Consapevolezza organizzativa (2) 

Fiducia in sé (3) 

Pensiero concettuale (3) 

Spirito di iniziativa (5) 

Attitudine al comando: assertività e uso 

del potere formale (7) 

Capacità tecnico professionali 

manageriali (7) 

Consapevolezza organizzativa (2) 

Attitudine al comando: assertività e uso 

del potere formale (2) 

Pensiero analitico (2) 

Impegno verso l’organizzazione (2) 

Fiducia in sé (3) 

 

Terzo gruppo di controllo (operatori 

con titolo) 

Spirito di iniziativa (2) 

Impegno verso l’organizzazione (2) 

Persuasività e influenza (3) 

Spirito di iniziativa (3) 

Persuasività e influenza (6) 

 

Quarto gruppo sperimentale 

(operatori con titolo) 

Leadership del gruppo (2) 

Pensiero analitico (2) 

Pensiero concettuale (2) 

Capacità tecnico professionali 

manageriali (2) 

Flessibilità (2) 

Autocontrollo (3) 

Lavoro di gruppo e cooperazione (3) 

Orientamento al cliente (4) 

Fiducia in sé (5) 

Spirito di iniziativa (5) 

Sensibilità interpersonale (5) 

 

 

Orientamento al risultato (2) 

Impegno verso l’organizzazione (2) 

Pensiero concettuale (3) 

Fiducia in sé (4) 

Flessibilità (4) 

Capacità tecnico professionali 

manageriali (4) 

Spirito di iniziativa (7) 

Quarto gruppo di controllo 

(operatori con titolo) 

Leadership del gruppo (2) 

Pensiero concettuale (2) 

Fiducia in sé (3) 

Persuasività e influenza (5) 

 

  

 

Orientamento al cliente (2) 

Attitudine al comando: assertività e uso 

del potere formale 

Capacità tecniche professionali 

manageriali (2) 

Fiducia in sé (2) 

Flessibilità (2) 

Impegno verso l’organizzazione 

Sensibilità interpersonale (3) 

Pensiero analitico (3) 

Pensiero concettuale (3) 

Costruzione di relazioni (3) 

Persuasività e influenza (4) 

Consapevolezza organizzativa (5) 

Leadership di gruppo (8) 

 

 

 

 

 

Risultati Scala Autoefficacia nella gestione dei problemi complessi 

Numero gruppo/tipologia Competenze 

Primo Gruppo sperimentale (studenti/esse) Porsi obiettivi concreti e realizzabili (2) 
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Comprendere le relazioni tra diversi fatti e situazioni (2) 

Capire nelle diverse situazioni cosa gli altri si aspettano da te 

(2) 

Individuare obiettivi adatti alle proprie capacità (2) 

Leggere l’ambiente e le situazioni da più punti di vista (3) 

Trasformare stress e ansia in energia positiva (3) 

Inserirsi facilmente in gruppo (3) 

Gestire conflitti con le persone (3) 

Primo Gruppo di controllo 

(studenti/esse) 

Capire nelle diverse situazioni cosa gli altri si aspettano da te 

(2) 

Gestire situazioni stressanti (3) 

Fornire sostegno agli altri (3) 

Comprendere il contesto in cui mi trovo (3) 

Comprendere le relazioni tra diversi fatti e situazioni (3) 

Leggere l’ambiente e le situazioni da più punti di vista (3) 

Interpretare le richieste che ti vengono fatte dagli altri (5) 

Secondo gruppo sperimentale (operatori senza titolo) Controllare l’impulsività nel prendere decisioni importanti 

(2) 

Porsi obiettivi concreti e realizzabili (2) 

Stabilire gli obiettivi da raggiungere in futuro (2) 

Inserirsi facilmente in un gruppo (2) 

Confrontarsi con gli altri (2) 

Chiedere aiuto agli altri (3) 

Secondo gruppo di controllo 

(operatori senza titolo) 

Darsi delle priorità (2) 

Individuare obiettivi adatti alle proprie capacità (2) 

Rispettare le scadenza (3) 

Confrontarsi con gli altri (3) 

Gestire i conflitti con le persone (3) 

Capire nelle diverse situazioni cosa gli altri si aspettano da te 

(3) 

Terzo gruppo sperimentale (operatori con titolo) Trasformare stress e ansia in energia positiva (2) 

Raggiungere l’obiettivo che si è  prefissato (2) 

Confrontarsi con gli altri (2) 

Fornire sostegno agli altri (2) 

Gestire i conflitti con le persone (2) 

Individuare obiettivi adatti alle proprie capacità (2) 

Comprendere le relazioni tra diversi fatti e situazioni (3) 

Inserirsi facilmente in gruppo (4) 

Circoscrivere gli eventi stressanti soltanto nell’ambito i cui 

avvengono (4) 

Capire nelle diverse situazioni cosa gli altri si aspettano da te 

(5) 

Interpretare le richieste che ti vengono fatte dagli altri (6) 

Terzo gruppo di controllo (operatori con titolo) Porsi obiettivi concreti e realizzabili (2) 

Capire nelle diverse situazioni cosa gli altri si aspettano da te 

(2) 

Controllare l’impulsività nel prendere decisioni importanti 

(3) 

Interpretare le richieste che ti vengono fatte dagli altri (3) 

Trasformare stress e ansia in energia positiva (5) 

Quarto gruppo sperimentale 

(operatori con titolo) 

Gestire i conflitti con le persone (2) 

Stabilire buoni rapporti con tutte le persone (3) 

Raggiungere l’obiettivo che si è  prefissato (4) 

Stabilire gli obiettivi da raggiungere in futuro (5) 

Quarto gruppo di controllo 

(operatori con titolo) 

Stabilire obiettivi da raggiungere in futuro (2) 

Avere autocontrollo nelle situazioni difficili (2) 

Trasformare l’ansia e   lo stress in energia positiva (2) 

Leggere l’ambiente e le situazioni da più punti di vista (3) 
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Porsi obiettivi concreti e realizzabili (4) 

 

 

In definitiva, quindi, i dati raccolti dalle due scale somministrate si sono rivelati preziosi per 

implementare il lavoro di perfezionamento dell’approccio di supervisione Appreciative. Hanno 

inoltre confermato come quest’ultimo, lavorando sul piano operativo dell’agire professionale e 

richiamandosi tanto agli aspetti critici quanto a quelli più propositivi e costruttivi, riesca 

attraverso la compresenza di tutti gli elementi caratteristici che lo distinguono, ad ampliare ed 

accrescere il numero di competenze spendibili sul campo da parte del professionista. 
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3.7 Per una sintesi della ricerca sul campo 

 

Partendo dalla definizione di supervisione come dispositivo di supporto per l’agire 

professionale, nato nell’ambito del lavoro sociale, nel presente capitolo ho voluto ripercorrere 

brevemente la sua genesi storica e la declinazione assunta nei due principali indirizzi, europeo 

ed anglosassone, identificati dalla letteratura scientifica di riferimento. In seguito mi sono 

soffermato sulle funzioni di questa particolare forma di intervento illustrando alcune  proposte 

operative avanzate per il lavoro socio-educativo. All’interno di questo perimetro di riferimento 

ho gettato le basi per delineare una prima bozza di dispositivo di supervisione ad orientamento 

Appreciative, implementato e perfezionato progressivamente sulla base dei dati raccolti nel 

corso della sua verifica sperimentale condotta sul campo, ed elaborati seguendo una 

metodologia fenomenologico-ermeneutica. Per presentare l’approccio di supervisione mi sono 

poi avvalso della discussione relativa a due momenti significativi (i casi di Elisa e Marco e la 

Gita a Greccio) affrontati con il gruppo di supervisionati, ritenuti particolarmente 

rappresentativi per illustrare le potenzialità e le modalità di funzionamento di questo 

dispositivo di supporto professionale.  

Le caratteristiche della proposta di supervisione Appreciative qui formulata fanno riferimento a  

cinque tratti distintivi centrali: 

 

- il ricorso ad una prospettiva C.C.A.I.I. (Critical-Comparison Appreciative Inquiry- 

Integration); 

- la presenza costante della fase di Disarm e delle tre condizioni rogersiane di empatia, 

congruenza e valorizzazione positiva non condizionata; 

-  l’uso di domande generative nel processo di supervisione e delle Learning Hypothesis; 

-  la ricontestualizzazione di fatti ed eventi attraverso un linguaggio declinato al positivo; 

-  l’orientamento S.E.P. (supportivo, educativo, propositivo).  

 

e uno periferico riguardante: 

 

- La composizione eterogenea del gruppo di supervisione per quanto concerne i settori di 

intervento professionale e le realtà organizzative presso cui operano i supervisionati.  

Per questo genere di orientamento Appreciative la scelta effettuata dal supervisore si traduce 

nella possibilità di disporre di una ricchezza in termini di competenze tecnico-professionali, 
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risorse strategiche ed esperienze di successo che possono influenzare il buon esito del processo 

supervisivo e la sua stessa l’efficacia.  Il gruppo, così organizzato tende progressivamente a 

strutturarsi secondo alcuni tratti tipici della comunità di pratiche come ad esempio: la 

reciprocità relazionale, l’esibizione di un impegno congiunto nella risoluzione dei casi, la 

continuità del dialogo tra un incontro e altro, la capacità di valutare l’appropriatezza degli 

interventi, il ricorso a strumenti, tecniche e lessico specifico della professione esercitata, la 

creazione di un vision comune riferita alle prassi del lavoro educativo (Wenger, 2006). 

Gli elementi caratteristici emersi a seguito di questo intenso lavoro di osservazione, riflessione 

ed azione ciclica e continua (Kaneklin et al., 2010) mi hanno consentito di poter  rispondere 

alle domande iniziali della mia ricerca. La prima di queste si riferiva alla possibilità di 

individuare una modalità di intervento di supervisione capace di promuovere gli aspetti positivi 

presenti nella relazione di aiuto e nel professionista lasciando sullo sfondo quelli di natura 

deficitaria. La seconda si interrogava, invece, circa le caratteristiche che una tale proposta 

avrebbe dovuto presentare.  In entrambi i casi la ricerca condotta sul campo mi ha consentito di 

fornire una risposta affermativa. L’elaborazione di un approccio di supervisione, compreso 

all’interno di una cornice teorico-metodologica di tipo Appreciative, mi ha  permesso infatti di 

dimostrare, in linea con quanto richiesto dalla prima ipotesi formulata, la possibilità di 

individuare un dispositivo di supporto professionale capace di connotare il processo di lavoro 

educativo valorizzandone le dimensioni più positive, costruttive e propositive, senza per questo 

negare quegli aspetti problematici che continuano in tal modo a ricevere la giusta attenzione e 

considerazione da parte del supervisore e dei supervisionati.   

In merito alla seconda domanda della ricerca, questa ha trovato risposta in quelle caratteristiche 

centrali emerse e descritte precedentemente, e che sono state individuate a seguito dell’analisi 

condotta sull’approccio di supervisione Appreciative utilizzato nei cicli di incontri realizzati 

con gruppi di studenti e professionisti che hanno preso parte all’indagine.   

L’esito del percorso compiuto, pur avendo risposto agli interrogativi iniziali della ricerca, non è 

stato privo di limiti e difficoltà rilevati sotto diversi aspetti.  

Il primo di questi ha riguardato la costituzione e il reperimento dei gruppi sperimentali e di 

controllo. La scelta di aderire all’invito su base volontaria ha infatti sollevato ragionevoli dubbi 

circa la fiducia dei partecipanti nei riguardi del sottoscritto in vista della necessaria 

condivisione di aspetti intimi e delicati dei casi trattati e delle riflessioni personali che ne 

sarebbero seguite. Ho cercato di rispondere in parte a queste esigenza formalizzando il rapporto 

di supervisione attraverso la firma di un mandato di incarico professionale e di una liberatoria 

per la privacy.  
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Da un punto di vista prettamente metodologico, la copiosa mole di dati raccolti e analizzati 

durante gli incontri di supervisione ,mancavano di ordine e sistematicità. Non potendo contare 

su una narrazione unica che sarebbe risultata certamente più fluida, come accade per la raccolta 

delle storie di vita o le interviste individuali, la ricomposizione dell’ordine degli interventi dei 

molteplici supervisionati è risultata particolarmente dispendiosa in termini di tempo. L’alto 

livello di frammentarietà ha richiesto un impegno dedicato per ricostruire il senso delle unità 

narrative che sono state sottoposte a diversi livelli di analisi tematica mediante software 

NVivo.  

In termini procedurali, inoltre, vi è stata la necessità di adattare, a seguito del primo ciclo di 

incontri, la proposta originaria formulata da Cooperrider (4 D Cycle) al processo di 

supervisione professionale più critico che ha avuto luogo nel corso degli incontri successivi . 

Come ho già riferito, infatti, la sequenza delle azioni di Discovery, Dream, Design e 

Destiny/Delivery, non poteva essere osservata in modo rigido, pena la forzatura dei 

partecipanti a dover rispondere ad esigenze di natura metodologica piuttosto che esprimere 

liberamente i loro bisogni professionali nel corso della sperimentazione avviata. 

Vi è infine la questione legata al numero limitato di soggetti che hanno preso parte alla ricerca 

e dal cui ampliamento sicuramente sarebbe stato possibile trarre nuove informazioni, spunti e 

analisi ulteriori per implementare e perfezionare il dispositivo di supervisione. Un proposito 

che senza dubbio potrà essere perseguito in futuro. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4. Conclusioni 

 

Il presente lavoro di ricerca ha inteso indagare la supervisione nei contesti socio-educativi 

attraverso due livelli di approfondimento riguardanti il riconoscimento normativo del 

pedagogista e dell’educatore socio-pedagogico e l’analisi delle pratiche professionali 
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finalizzate all’elaborazione e alla verifica di un modello di intervento di supervisione 

spendibile sul campo.  

Il percorso di indagine compiuto è stato caratterizzato da un andamento ciclico a spirale, tipico 

della metodologia della Ricerca-azione, il cui intento era far dialogare in modo efficace e 

produttivo le fonti e le risorse interrogate durante il cammino della ricerca. 

Diversamente dalla proposta lewiniana, la tipologia di RA cui si è ricorsi ha inteso sviluppare 

maggiormente i suoi requisiti partecipativi, per giungere ad una “fusione indissociabile di 

teoria, ricerca e pratica caratterizzata da un dialogo tra autori e ricercatori - capace di rendere - 

esplicito ad entrambi le parti il significato dell’azione intrapresa” (Himmelstrand, 2005, p. 212) 

.  Ed è a partire da queste tre dimensioni interagenti che la ricerca condotta ha preso forma, 

sostanza e direzione.   

Il primo capitolo di questo lavoro è stato suddiviso in due sottosezioni e dedicato agli 

approfondimenti teorici necessari ad inquadrare le figure dell’educatore professionale socio-

pedagogico e del pedagogista. L’analisi complessiva è stata condotta su due piani distinti: lo 

stato dell’arte delle figure professionali socio-educative nel panorama internazionale e in quello 

nazionale. In entrambi i casi, per ricostruire il quadro generale ci si è avvalsi di un’attenta 

ricognizione della letteratura, delle indagini, dei reports e della normativa esistente e 

disponibile.  

Sotto il profilo internazionale le premesse di base hanno evidenziato tutta la difficoltà di 

ricomporre uno scenario così eterogeneo e mutevole, in considerazione dei differenti ordini di 

sistemi in uso presso i paesi europei per le qualificazioni nazionali, della discordanza tra titoli e 

requisiti richiesti per esercitare le professioni socio-educative e della presenza di un quadro 

normativo in continua evoluzione. Le considerazioni finali cui si è giunti hanno identificato tre 

ulteriori fattori di influenza, per ogni realtà indagata: 

 

1) Le linee di sviluppo programmatiche. Intese come le politiche intraprese dai singoli stati che 

costituiscono il riflesso del valore e dell’importanza attribuita al processo educativo nei 

contesti socio-culturali di riferimento. 

2) L’organizzazione del sistema scolastico. La diversa concezione dei sistemi di istruzione 

gioca un ruolo fondamentale nel determinare il tipo di percorso curriculare che è necessario 

seguire per diventare pedagogista o educatore e che spesso differisce in modo sostanziale a 

seconda che venga valorizzata o meno la componente della formazione sul campo piuttosto che 

quella accademica o in forma mista.   
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3) L’autonomia disciplinare della pedagogia. Il percorso della pedagogia intesa come scienza 

con uno statuto disciplinare proprio in ambito accademico non ha trovato riscontro in alcuni 

paesi europei e questo ha inevitabilmente influenzato lo statuto professionale del pedagogista e 

dell’educatore in termini di spendibilità ed impiego all’interno dei servizi sociali locali che, per 

tale ragione, si rivolgono a figure  professionali diverse per lo svolgimento di mansioni e 

compiti di natura educativa.  

Da un punto di vista nazionale invece, la regolamentazione delle figure del pedagogista e 

dell’educatore professionale socio-pedagogico ha compiuto passi importanti e per certi versi 

all’avanguardia se comparati all’analisi globale dello scenario europeo. Partendo da una sintesi 

storico-evolutiva di questi due profili professionali, la loro disamina è stata operata attraverso 

la genesi del complesso di norme, pareri e circolari ministeriali che nel corso degli anni hanno 

contribuito a definire il profilo e gli ambiti di pertinenza propri di queste due professioni. 

Un’analisi approfondita è stata  dunque offerta in relazione alla più recente evoluzione del 

quadro legislativo volto a disciplinare titoli, funzioni e requisiti minimi per esercitare sul 

territorio nazionale in qualità di educatore professionale socio-pedagogico e pedagogista.  

Nella parte conclusiva del primo capitolo si è precisato tuttavia come il cammino verso una 

definizione compiuta delle professioni educative risulti ancora essere lontano dal dirsi 

concluso. Restano aperti infatti alcuni temi importanti da affrontare in futuro tra cui: 

a) la possibilità per educatori socio-pedagogici e pedagogisti di essere collocati presso il 

comparto socio-sanitario pubblico e privato; 

b) l’istituzione di un vincolo di riserva che ponga le amministrazioni pubbliche nella 

condizione di assumere in pianta organica pedagogisti ed educatori; 

c) la convivenza tra educatori professionali socio-pedagogici con e senza titolo; 

d) l’assenza di un codice deontologico unico per le due professioni cui poter fare 

riferimento nello svolgimento della pratica professionale quotidiana; 

 

Questi aspetti, come si è visto, giocano un ruolo rilevante nel nutrire il clima di incertezza e 

diffidenza generalizzata che aleggia tra gli operatori del settore. Tali considerazioni, 

unitamente alle conoscenze derivanti dal lavoro di approfondimento teorico descritto nel primo 

capitolo, sono state confrontate ed integrate con l’esperienza diretta maturata sul campo 

durante il periodo precedente l’avvio ufficiale del percorso di dottorato.  Questa fase di 

indagine preliminare, di cui si è dato conto nel corso del secondo capitolo, ha costituito la 

premessa necessaria all’avvio delle fasi ufficiali della ricerca realizzata.  
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Le impressioni raccolte tra i professionisti socio-educativi, nell’ambito delle funzioni svolte 

all’interno delle associazioni professionali, e la produzione del materiale documentale 

pertinente gli incontri della rete dei caffè pedagogici italiani,  hanno fornito spunti 

fondamentali per dare luogo ad azioni sistematiche di monitoraggio, studio ed analisi dei 

vissuti percepiti da pedagogisti ed educatori a partire dai dati disponibili. Nel corso 

dell’indagine si è quindi dato luogo ad un processo di verifica più attento e circoscritto che ha 

avuto per oggetto il contenuto dei diari dei caffè pedagogici raccolti nel corso degli incontri 

realizzati. Gli esiti derivanti da questa indagine sono stati accuratamente riportati, descritti e 

commentati ed hanno confermato la presenza di alcuni elementi di criticità ricorrenti tra i 

professionisti di area socio-educativa, tra cui: 

a) Il disempowerment derivante dalla subordinazione percepita nei confronti di altre figure 

professionali i cui ambiti di intervento sono contigui o sovrapposti a quelli dell’educatore e del 

pedagogista. 

b) La scarsa diffusione di una cultura pedagogica tra la cittadinanza ed in particolare la 

quasi totale ignoranza circa il ruolo professionale di educatori e pedagogisti. 

c) L’esigenza di una maggiore tutela sindacale e professionale sul piano dei diritti e della 

rappresentanza ad ogni livello. 

d) La frustrazione derivante dalla concorrenza di attività socio-educative realizzate in forma 

gratuita nel Terzo settore e il disvalore conseguente per il lavoro professionale retribuito. 

e) La lotta intrapresa nei riguardi di coloro che esercitano il ruolo di educatori essendo 

sprovvisti del titolo di un studio idoneo. 

f) La necessità di incontrarsi, riconoscersi e fare rete tra professionisti e università di 

riferimento, per rinforzare la propria identità professionale rendendola più solida e 

consapevole. 

g) La necessità di avviare incontri strutturati tra pedagogisti, educatori e attori istituzionali 

(comuni e regioni) per dare vita a momenti di  confronto e monitoraggio in ordine ai fenomeni 

socio-educativi più rilevanti; 

 

Le riflessioni avviate sulle problematiche e i bisogni espressi dai professionisti hanno chiesto di 

tornare nuovamente alla letteratura scientifica già raccolta ed analizzata, riguardante il 

riconoscimento professionale, per un’ulteriore fase di consultazione e approfondimento. Da 

questo successivo confronto è maturata l’ipotesi che una possibile risposta trasversale, da 

fornire al quadro articolato di richieste emergenti, potesse essere rintracciabile nel dispositivo 

di supervisione professionale. 
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Ciò nonostante, dato lo sbilanciamento verso il piano deficitario e problematico, del vissuto 

professionale condiviso da educatori e pedagogisti, ci si è chiesti se poteva ritenersi plausibile 

declinare tale forma di supporto professionale in modo diverso. Muovendo da questa prima 

considerazione si è giunti a formulare i due interrogativi alla base della presente ricerca che 

riguardavano: la possibilità di individuare una modalità di intervento di supervisione capace di 

promuovere gli aspetti positivi, presenti nella relazione di aiuto e nel professionista, lasciando 

sullo sfondo quelli di natura deficitaria  e, in secondo luogo, quali caratteristiche avrebbe 

dovuto presentare tale proposta.   

Per poter rispondere alle domande della ricerca ci si è dedicati dapprima ad effettuare una 

ricognizione tra la letteratura disponibile a livello nazionale ed internazionale avente per 

oggetto la ricerca di metodologie di intervento che rispondessero ad un’epistemologia dei 

processi di cambiamento in linea con gli auspici indicati dagli interrogativi posti alla base 

dell’indagine. 

Vagliando i diversi contributi esistenti si è individuato nell’Appreciative Inquiry di Cooperrider 

e Srivastva una possibile candidata su cui fondare il successivo lavoro di ricerca. Questa 

metodologia di intervento, come ampiamente descritto nel secondo capitolo, si costituiva come 

una forma di ricerca azione volta a produrre cambiamento ricontestualizzando lo scenario di 

base dei partecipanti dagli assunti problematici e deficitari alle  esperienze di successo capaci 

di sollecitare la disponibilità verso l’esplorazione degli aspetti positivi e costruttivi dei contesti 

indagati. Il suo uso inoltre era stato già documentato in diversi paesi e ambiti professionali 

presentando risultati incoraggianti proprio nel campo della supervisione professionale 

attraverso la sperimentazione condotta da Stefan Cojocaru all’interno dei servizi sociali 

rumeni.  

Una volta individuato il possibile dispositivo di intervento da sviluppare si è reso necessario 

avviare un’indagine esplorativa sul tema della supervisione in uso tra pedagogisti ed educatori 

per cogliere con maggior dettaglio alcune informazioni utili a ricostruire il quadro generale 

relativo alla percezione della supervisione da parte di questi operatori. Le risposte elaborate a 

seguito della restituzione dei questionari si sono rivelate utili per comprendere alcuni aspetti di 

base riguardanti la supervisione in uso tra i professionisti socio-educativi, quali ad esempio: la 

frequenza e durata degli incontri, il titolo di studio e la qualifica del supervisore, la percezione 

circa la sua utilità, le aree di lavoro su cui si concentra il lavoro supervisivo e il tipo di casistica 

affrontata, per poi lasciare spazio ai  fattori che i professionisti ritengono che il processo di 

supervisione debba rinforzare e concludere infine circa le abilità e le competenze ritenute 

necessarie a rivestire il ruolo di supervisore.  
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Il terzo capitolo di questo lavoro è stato dedicato, in apertura, ad illustrare una panoramica 

circa la storia, i modelli e le funzioni della supervisione nell’ambito del lavoro socio-educativo. 

Facendo seguito a tali premesse è stata poi presentata la fase di sperimentazione sul campo 

avviata con un approccio di supervisione ad orientamento Appreciative che è stato di volta in 

volta, perfezionato e adattato integrandolo progressivamente con le riflessioni condotte sui dati 

raccolti sul campo. Il disegno della ricerca ha previsto la partecipazione di otto gruppi totali.  I 

gruppi sperimentali e di controllo che hanno preso parte agli incontri di supervisione, erano 

composti da: 

 

1) Educatori in formazione; 

2) Educatori con qualifica ma senza titolo; 

3) Educatori professionali socio-pedagogici e pedagogisti.  

 

Per quanto concerne il lavoro di analisi sui dati raccolti, questo si è concentrato su due 

momenti temporali distinti:  

 

a) Tra un incontro e l’altro dei cicli programmati per approfondire:  

- il tipo di feedback utilizzati da parte del supervisore e le restituzioni utili a valorizzare gli 

aspetti positivi della trama narrativa, ricorrendo ad un linguaggio di natura non deficitaria; 

-  il ritmo degli scambi  tra partecipanti; 

-  la presenza di rimandi empatici;  

-  il ricorso a Learning hypothesis;  

 

b) Al termine dei cicli di supervisione realizzati per: 

- la verifica delle scale di misurazione adottate per individuare lo spettro di competenze 

sollecitate dagli interventi di supervisione avviati; 

- la codifica, attraverso l’uso di NVivo, delle unità narrative ritenute più rappresentative per 

illustrare il ricorso all’approccio di supervisione Appreciative nei contesti socio-educativi; 

 

Le considerazioni e le riflessioni cui si è giunti, a seguito della verifica effettuata con i gruppi 

sperimentali, hanno fornito le indicazioni utili ad identificare alcuni elementi distintivi della 

proposta di supervisione Appreciative elaborata, tali da poter rispondere al secondo quesito 

della ricerca. Le caratteristiche riferite al dispositivo di intervento sperimentale, illustrate nella 

parte finale del terzo capitolo, si riferivano a: 
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a) Il ricorso ad una  prospettiva CC.A.I.I: Critical-Comparison Appreciative Inquiry- 

Integration . Volta a favorire la combinazione  degli aspetti critico-significativi presenti nella 

narrazione dei professionisti socio-educativi con la valorizzazione delle componenti di 

successo attraverso un continuo lavoro di coscientizzazione, indagine e integrazione. 

 

b) La fase di Disarm e le tre condizioni rogersiane. Tratti di fondo che necessitano di 

abitare costantemente la relazione tra supervisionati e supervisore. L’elemento fiduciario tipico 

della fase di Disarm viene ad essere arricchito dalla compresenza intenzionale di  empatia, 

congruenza e valorizzazione positiva e non condizionata dell’altro. 

 

c) La presenza di domande generative. Requisito fondamentale per avviare e sostenere il 

processo di supervisione Appreciative poichè aiuta i supervisionati a cambiare lenti e filtri 

invitandoli ad osservare la loro relazione con il cliente da una prospettiva diversa. 

 

d) Impiegare il linguaggio positivo per ricontestualizzare necessità ed istanze del 

supervisionato. Riguarda l’abilità essenziale del supervisore di saper riformulare le richieste 

del supervisionato trasformandone gli elementi critico-deficitari in piani  costruttivi e obiettivi 

perseguibili. 

 

e) Costante orientamento S.E.P.229 In relazione alle funzioni svolte dalla supervisione 

Appreciative si ritiene che queste possano essere riconducibili, in misura alternata, ciclica e 

ricorsiva, a quelle di tipo supportivo, educativo e propositivo. 

 

f) Composizione eterogenea del gruppo di supervisionati. Aspetto che è stato definito 

periferico perché pur non essendo centrale nella modalità di conduzione del processo di 

supervisione Appreciative tuttavia, ne influenza l’esito finale. Si tratta di promuovere, nei limiti 

del setting e delle opportunità, gruppi di supervisione eterogenei, composti da professionisti 

afferenti a diversi settori di intervento professionale . Questa impostazione si ritiene, vista la 

natura della cornice teorico-metodologica dell’Appreciative, possa favorire la disponibilità ad 

accrescere le esperienze di successo riferite all’agire pratico professionale consentendo anche 

                                           
229

 Supportiva Educativa Propositiva. 
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una conoscenza diacronica più ampia e continuativa dei processi e dei fenomeni socio-

educativi affrontati quotidianamente.  

 

Il progetto di ricerca-azione di cui si è dato conto nel presente lavoro di tesi, ha permesso di 

fornire risposte adeguate a quegli interrogativi iniziali che hanno guidato la direzione e lo 

sviluppo dell’intero processo di ricerca e di arrivare ad una verifica sperimentale sul campo, 

utile a definire gli elementi caratteristici di un approccio di supervisione Appreciative 

spendibile nei contesti socio-educativi. La proposta di questo dispositivo di intervento si è 

rivelata adeguata alle esigenze rilevate nei contesti di lavoro socio-educativi in continuità con 

la classica ricerca azione esistente in letteratura (Aluffi Pentini, 2001; Lewin, 2010; Orefice, 

2006), intesa quale processo di indagine fenomenologico volto a co-generare conoscenza 

attraverso un percorso circolare di pianificazione-azione-osservazione e riflessione intrapreso 

dagli attori che vi partecipano. Ciononostante la messa a punto di un modello definitivo di 

supervisione richiederà certamente ulteriori approfondimenti. Per il suo perfezionamento sarà 

necessaria una costante disponibilità ed apertura a future trasformazioni ed integrazioni che 

deriveranno dalla sua regolare applicazione nei contesti socio-educativi in forza della quale 

sarà possibile addivenire a nuove conoscenze e raccogliere ulteriori dati. La supervisione 

stessa, in quanto processo evolutivo ed esercizio critico di consapevolizzazione, affinamento e 

potenziamento delle pratiche professionali rappresenta un modello di ricerca azione che si 

rinnova costantemente in un ciclo perpetuo di miglioramento.  

Tuttavia è opportuno evidenziare alcuni elementi di interesse ed originalità che caratterizzano 

questo lavoro di ricerca nell’ambito della supervisione pedagogica .  

In primo luogo si distingue per aver preso vita a partire da un’intensa fase di indagine ed 

approfondimento preliminare di cui si è dato conto in modo circostanziato nel secondo 

capitolo. Questa peculiarità ha permesso di fondare l’intero processo di ricerca su un attento 

lavoro di analisi ed osservazione del contesto delle pratiche professionali in uso tra pedagogisti 

ed educatori con particolare riguardo ai vissuti emozionali e ai costrutti narrativi che sono 

emersi, dando forma e significato alla percezione del loro sé professionale. 

In secondo luogo occorre evidenziare come questo lavoro contribuisca a colmare la carenza di 

letteratura sulla supervisione pedagogica nei contesti socio-educativi, la cui necessità diviene 

oggi urgente alla luce del recente riconoscimento professionale e al diffondersi di forme di 

lavoro autonomo che cominciano ad interessare in modo consistente la platea di educatori e 

pedagogisti che operano nell’ambito del Terzo settore. L’elaborazione e la verifica di un 

modello di intervento pratico di supervisione professionale si è delineato proprio a partire dai 
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bisogni rilevati a seguito delle analisi condotte sulla documentazione raccolta sul campo.  Le 

unità narrative estrapolate dai protocolli degli incontri di supervisione realizzati, illustrano nel 

dettaglio l’espressione di tale istanze, in diverse situazioni e contesti professionali. Il lavoro 

risponde quindi alla sfida, sempre presente in ambito educativo, di comporre una sintesi tra 

saperi disciplinari teorici e pratiche professionali.  

Infine si ritiene quale ulteriore elemento di valore corroborato dai risultati della ricerca emersi 

e presentati in questo lavoro, l’aver definito un approccio di supervisione ad orientamento 

Appreciative che si è dimostrato capace di attivare simultaneamente competenze plurime (ad 

es. persuasività e influenza, costruzione di relazioni, pensiero concettuale, leadership del 

gruppo etc.) , come indicato dalle risposte fornite alle scale di Spencer & Spencer dai 

partecipanti al percorso sperimentale. La prerogativa di questo particolare modello di 

intervento inoltre ha rivelato la sua efficacia nel favorire un capovolgimento di prospettiva da 

parte degli operatori che vi hanno fatto ricorso, passando da uno sguardo deficitario dei casi 

affrontati ad uno più generativo e positivo. La capacità di indossare nuove lenti attraverso cui 

filtrare l’esperienza professionale ha consentito di accelerare il riconoscimento di quegli aspetti 

di valore e di successo presenti tanto nella storia personale del cliente quanto in quella 

relazionale tra quest’ultimo e il supervisionato. Il risultato finale che ne è emerso è andato nella 

direzione di  un modello di supervisione capace di consentire una ristrutturazione della forma 

mentis degli operatori, rimodulandone piani di intervento professionale in funzione di una 

nuova sinergia relazionale che, nella sperimentazione condotta, si è dimostrata essere preziosa, 

adeguata ed efficiente in funzione agli esiti attesi dal progetto educativo individuale e di 

comunità. 
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Allegati 



Q1 Età (in anni) ?
Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

# Risposte Data

1 25 13/12/2016 15:06

2 27 30/11/2016 20:17

3 24 anni 20/11/2016 20:47

4 30 20/11/2016 09:37

5 34 20/11/2016 00:02

6 38 19/11/2016 23:42

7 37 19/11/2016 15:47

8 42 19/11/2016 14:53

9 40 19/11/2016 13:46

10 44 19/11/2016 11:55

11 50 19/11/2016 09:34

12 55 19/11/2016 08:15

13 44 19/11/2016 08:03

14 39 17/11/2016 10:53

15 40 08/11/2016 09:29

16 43 01/11/2016 17:13

17 37 27/10/2016 10:44

18 49 27/10/2016 03:20

19 39 26/10/2016 09:47

20 27 23/10/2016 19:16

21 41 21/10/2016 14:46

22 54 20/10/2016 14:11

23 31 19/10/2016 23:02

24 45 anni 19/10/2016 22:53

25 52 19/10/2016 21:22

26 46 19/10/2016 16:57

27 anni 62 19/10/2016 14:44

28 36 19/10/2016 14:23

29 43 19/10/2016 09:36

30 39 anni 18/10/2016 23:07

31 30 18/10/2016 22:39

32 54 18/10/2016 20:30

33 32 18/10/2016 18:51

34 41 18/10/2016 18:22

35 36 18/10/2016 17:39

36 39 18/10/2016 16:55

37 32 18/10/2016 16:15

38 48 18/10/2016 15:49

1 / 82

Questionario sulla supervisione professionale SurveyMonkey



39 42 18/10/2016 14:46

40 25 18/10/2016 14:41

41 64 18/10/2016 14:26

42 35 18/10/2016 14:08

43 37 18/10/2016 13:45

44 27 18/10/2016 12:47

45 27 18/10/2016 12:43

46 32 18/10/2016 11:39

47 28 18/10/2016 11:36

48 42 18/10/2016 09:19

49 45 18/10/2016 08:54

50 39 18/10/2016 08:40

51 45 18/10/2016 08:36

52 47 18/10/2016 05:26

53 30 17/10/2016 22:33

54 39 17/10/2016 22:24

55 30 17/10/2016 14:38

56 33 17/10/2016 12:00

57 40 17/10/2016 10:29

58 51 17/10/2016 10:10

59 29 17/10/2016 09:22

60 28 17/10/2016 09:18

61 44 17/10/2016 08:48

62 34 16/10/2016 23:36

63 36 16/10/2016 22:33

64 40 16/10/2016 22:27

65 39 16/10/2016 21:40

66 30 16/10/2016 20:27

67 41 16/10/2016 20:14

68 27 16/10/2016 20:12

69 29 16/10/2016 20:05

70 33 16/10/2016 19:06

71 35 16/10/2016 17:17

72 39 16/10/2016 16:34

73 38 16/10/2016 15:06

74 34 16/10/2016 13:38

75 56 16/10/2016 11:49

76 50 16/10/2016 10:18

77 42 16/10/2016 10:18

78 29 16/10/2016 10:11

79 39 16/10/2016 08:52

80 30 16/10/2016 07:11

81 39 15/10/2016 23:34

82 40 15/10/2016 23:11
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83 33 15/10/2016 21:06

84 31 15/10/2016 20:26

85 36 15/10/2016 17:57

86 26 15/10/2016 17:54

87 52 15/10/2016 17:15

88 25 15/10/2016 16:04

89 37 15/10/2016 14:55

90 37 15/10/2016 14:43

91 43 15/10/2016 14:27

92 27 15/10/2016 14:19

93 30 15/10/2016 13:24

94 34 15/10/2016 12:46

95 39 15/10/2016 12:15

96 35 15/10/2016 12:11

97 34 15/10/2016 11:50

98 45 15/10/2016 11:01

99 47 10/10/2016 15:05

100 41 05/10/2016 18:42

101 53 03/10/2016 22:57
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9,90% 10

90,10% 91

Q2 Genere ?
Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

Totale 101

Maschio

Femmina

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Maschio

Femmina
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23,76% 24

4,95% 5

44,55% 45

3,96% 4

4,95% 5

0,00% 0

1,98% 2

1,98% 2

Q3 Titolo di studio ? (ultimo titolo
conseguito)

Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

Laurea
triennale in...

Laurea
triennale in...

Laurea
magistrale i...

Laurea
magistrale i...

Laurea
magistrale i...

Teorie e
metodologie...

Diploma
magistrale

Dottorato di
ricerca in...

Diploma liceo
psicopedagogico

Diploma in
scienze umane

Scuola
regionale pe...

Corsi regionali

Altro
(specificare)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Laurea triennale in Scienze dell'educazione (L19 equipollenti ed equiparate)

Laurea triennale in Educatore professionale sanitario (SNT/2)

Laurea magistrale in Scienze pedagogiche ( LM 85 equipollenti e/o equiparate)

Laurea magistrale in Programmazione e gestione dei servizi educativi (LM 50 equipollenti e/o equiparate)

Laurea magistrale in Scienze dell’educazione degli adulti e della formazione continua (LM 57 equipollenti e/o equiparate)

Teorie e metodologie dell’e-learning e della media education (LM 93 equipollenti e/o equiparate)

Diploma magistrale

Dottorato di ricerca in Educazione
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0,00% 0

0,00% 0

1,98% 2

0,99% 1

10,89% 11

Totale 101

# Altro (specificare) Data

1 Laurea magistrale in psicologia 20/11/2016 00:02

2 Laurea in scienze dell'educazione ind.educatore professionale extra scolastico - vecchio ordinamento 19/11/2016 23:42

3 dirigente di comunità 19/11/2016 09:34

4 Laurea in Pedagogia Master pedagogia Clinica Master 2° livello criminologia e psicopatologia forense 19/10/2016 14:44

5 Laurea in Pedagogia 18/10/2016 20:30

6 specializzazioni post-laurea 18/10/2016 16:15

7 Laurea magistrale in Scienze dell'educazione 18/10/2016 13:45

8 Master di II livello in Selezione e Gestione delle Risorse Umane 16/10/2016 23:36

9 Master primo livello modalità fad 16/10/2016 21:40

10 scienze dell'educazione vecchio ordinamento 16/10/2016 20:14

11 titoli svariati, scuole secondarie superiori 16/10/2016 07:11

Diploma liceo psicopedagogico

Diploma in scienze umane

Scuola regionale per educatori ante 1998 (equiparato alla Laurea triennale)

Corsi regionali

Altro (specificare)
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Q4 In quale università ?
Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

# Risposte Data

1 Torino 13/12/2016 15:06

2 La Sapienza di Roma 30/11/2016 20:17

3 Università degli studi di Torino 20/11/2016 20:47

4 Catania 20/11/2016 09:37

5 Università degli Studi di Firenze 20/11/2016 00:02

6 Università degli studi di Salerno 19/11/2016 23:42

7 Tor vergata 19/11/2016 15:47

8 Milano Bicocca 19/11/2016 14:53

9 Bari 19/11/2016 13:46

10 cagliari 19/11/2016 11:55

11 nessuna 19/11/2016 09:34

12 Facoltà di magistero sassari 19/11/2016 08:15

13 Milano Bicocca 19/11/2016 08:03

14 Tor Vergata 17/11/2016 10:53

15 Roma TRE 08/11/2016 09:29

16 tor vergata 01/11/2016 17:13

17 RomaTre 27/10/2016 10:44

18 Università Statale di Bergamo 27/10/2016 03:20

19 Università degli studi di Bari 26/10/2016 09:47

20 Università degli studi di Milano - Bicocca 23/10/2016 19:16

21 SIENA 21/10/2016 14:46

22 Urbino 20/10/2016 14:11

23 Alma Mater Studiorium, Università di Bologna, Scienze della Formazione 19/10/2016 23:02

24 Bologna 19/10/2016 22:53

25 Fondazione Don Gnocchi/università Cattolica Milano 19/10/2016 21:22

26 usl parma 19/10/2016 16:57

27 Salerno;Firenze;Roma 19/10/2016 14:44

28 Università Cattolica di Milano 19/10/2016 14:23

29 Ateneo di Bologna 19/10/2016 09:36

30 università cattolica del sacro cuore 18/10/2016 23:07

31 Cattolica del sacro cuore 18/10/2016 22:39

32 Università degli studi di Cassino (FR) 18/10/2016 20:30

33 Università degli Studi di Messina, Facoltà Scienze dell'Educazione e della Formazione 18/10/2016 18:51

34 Università degli Studi di Milano 18/10/2016 18:22

35 Pavova 18/10/2016 17:39

36 Padova 18/10/2016 16:55

37 Università telematica "L. da Vinci" - Torrevecchia Teatina 18/10/2016 16:15

38 Urbino 18/10/2016 15:49
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39 Bari 18/10/2016 14:46

40 università degli studi di palermo 18/10/2016 14:41

41 Catania 18/10/2016 14:26

42 Ateneo di Firenze 18/10/2016 14:08

43 Siena 18/10/2016 13:45

44 LUMSA Roma 18/10/2016 12:47

45 roma tre 18/10/2016 12:43

46 Università Cattolica del Sacro Cuore 18/10/2016 11:39

47 Università degli studi "Aldo Moro" di Bari 18/10/2016 11:36

48 Firenze 18/10/2016 09:19

49 unibo 18/10/2016 08:54

50 Università degli studi di Bari 18/10/2016 08:40

51 ALMA MATER STUDIORUM BOLOGNA 18/10/2016 08:36

52 VERONA 18/10/2016 05:26

53 Università degli studi di Milano 17/10/2016 22:33

54 Cattolica di Milano 17/10/2016 22:24

55 Università degli Studi "Carlo Bo" di Urbino 17/10/2016 14:38

56 UniRoma3 17/10/2016 12:00

57 Università degli studi di Palermo 17/10/2016 10:29

58 Sassari 17/10/2016 10:10

59 Roma Tre 17/10/2016 09:22

60 Università degli studi di milano bicocca 17/10/2016 09:18

61 Perugia 17/10/2016 08:48

62 Università degli studi di Palermo 16/10/2016 23:36

63 Milano Bicocca 16/10/2016 22:33

64 Università di Scienze della Formazione di Firenze 16/10/2016 22:27

65 Unicusano 16/10/2016 21:40

66 Università degli studi di Macerata 16/10/2016 20:27

67 terza università di roma 16/10/2016 20:14

68 Aldo Moro, Bari 16/10/2016 20:12

69 Alma Mater studiorum - Università degli studi di Bologna 16/10/2016 20:05

70 Università degli studi di Firenze 16/10/2016 19:06

71 Università degli studi di Messina 16/10/2016 17:17

72 Padova 16/10/2016 16:34

73 istituto marie curie tradate 16/10/2016 15:06

74 Università cattolica del sacro cuore di piacenza 16/10/2016 13:38

75 università degli studi di Bari 16/10/2016 11:49

76 Torino 16/10/2016 10:18

77 Bari 16/10/2016 10:18

78 Roma Tre 16/10/2016 10:11

79 bari 16/10/2016 08:52

80 nessuna 16/10/2016 07:11

81 bergamo 15/10/2016 23:34

82 Milano Bicocca 15/10/2016 23:11
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83 Bologna 15/10/2016 21:06

84 università degli studi di milano 15/10/2016 20:26

85 università degli studi di Trieste 15/10/2016 17:57

86 padova 15/10/2016 17:54

87 Unisalento Lecce 15/10/2016 17:15

88 università degli studi di Palermo 15/10/2016 16:04

89 Bicocca 15/10/2016 14:55

90 Bari 15/10/2016 14:43

91 Firenze 15/10/2016 14:27

92 Università del Salento 15/10/2016 14:19

93 Palermo 15/10/2016 13:24

94 Verona 15/10/2016 12:46

95 Milano 15/10/2016 12:15

96 Università di Bologna 15/10/2016 12:11

97 Università Carlo Bo di Urbino 15/10/2016 11:50

98 Alma Mater Studiorum Bologna 15/10/2016 11:01

99 unical 10/10/2016 15:05

100 Università degli Studi di Cagliari 05/10/2016 18:42

101 Roma Tre 03/10/2016 22:57
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Q5 Email
Hanno risposto: 46 Hanno saltato la domanda: 55

# Risposte Data

1 Noemi.costanza@libero.it 13/12/2016 15:06

2 Rosmelli.simona@gmail.com 30/11/2016 20:17

3 micky07@live.it 20/11/2016 20:47

4 lorella.alu@gmail.com 20/11/2016 09:37

5 elena.finocchi@yahoo.it 20/11/2016 00:02

6 mariellapignataro@libero.it 19/11/2016 23:42

7 pemandr17@gmail.com 19/11/2016 15:47

8 roberta.dimartino@tiscali.it 19/11/2016 14:53

9 a.saccomanni@virgilio.it 19/11/2016 13:46

10 marigifus@tiscali.it 19/11/2016 11:55

11 Linda.31olli@gmail.com 19/11/2016 09:34

12 piera.porcheddu@tiscali.it 19/11/2016 08:15

13 alessandrocurti72@gmail.com 19/11/2016 08:03

14 mariacarmela.bovino@gmail.com 17/11/2016 10:53

15 francescaandreani@laboratorioformazione.org 08/11/2016 09:29

16 antofad@yahoo.it 01/11/2016 17:13

17 stefania.cuozzo@gmail.com 27/10/2016 10:44

18 norma.marchesi@gmail.com 27/10/2016 03:20

19 mariagrazia.raf@libero.it 26/10/2016 09:47

20 l.grignani@campus.unimib.it 23/10/2016 19:16

21 batasere@libero.it 21/10/2016 14:46

22 vincenzo@vincenzolongo.it 20/10/2016 14:11

23 silviamilanesi85@gmail.com 19/10/2016 23:02

24 paola.gramantieri@fastwebnet.it 19/10/2016 22:53

25 monicacristinamassola@gmail.com 19/10/2016 21:22

26 letizia-serena@libero.it 19/10/2016 16:57

27 rosanna.alfieri@uniroma1.it 19/10/2016 14:44

28 ste.biancotto@tiscali.it 19/10/2016 14:23

29 melotti.tania@gmail.com 19/10/2016 09:36

30 trilli09@virgilio.it 18/10/2016 23:07

31 federicacardamone@libero.it 18/10/2016 22:39

32 cinziaurbano@alice.it 18/10/2016 20:30

33 ch.borgia@gmail.com 18/10/2016 18:51

34 chiara.orefice@fastwebnet.it 18/10/2016 18:22

35 toscansilviaòyahoo.it 18/10/2016 17:39

36 debora.aquario@unipd.it 18/10/2016 16:55

37 monicadc84@hotmail.it 18/10/2016 16:15

38 gianlucabellisario@gmail.com 18/10/2016 15:49
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39 patrizialotito@virgilio.it 18/10/2016 14:46

40 mary_hydra@hotmail.it 18/10/2016 14:41

41 santi.lagana@libero.it 18/10/2016 14:26

42 Barbarogiulia@yahoo.it 18/10/2016 14:08

43 fulviat@hotmail.it 18/10/2016 13:45

44 montanucci7@hotmail.com 18/10/2016 12:47

45 ila.colonna94@gmail.com 18/10/2016 12:43

46 clemente.lucrezia@gmail.com 18/10/2016 11:36
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Q6 Da quanto tempo svolgi la tua
professione? (in anni espressi con caratteri

numerici)
Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

# Risposte Data

1 1 13/12/2016 15:10

2 2 30/11/2016 20:18

3 1 20/11/2016 20:51

4 10 20/11/2016 09:37

5 3 20/11/2016 00:05

6 12 19/11/2016 23:43

7 25 19/11/2016 18:20

8 15 19/11/2016 15:49

9 16 19/11/2016 14:55

10 16 19/11/2016 13:48

11 10 19/11/2016 11:57

12 25 19/11/2016 09:36

13 23 19/11/2016 08:05

14 2 17/11/2016 10:57

15 20 08/11/2016 09:30

16 20 01/11/2016 17:15

17 10 27/10/2016 10:58

18 28 27/10/2016 03:27

19 10 26/10/2016 09:49

20 6 23/10/2016 19:17

21 20 21/10/2016 14:48

22 15 20/10/2016 14:12

23 3 19/10/2016 23:12

24 26 19/10/2016 22:58

25 24 anni 19/10/2016 21:23

26 20 anni 19/10/2016 16:57

27 11 19/10/2016 15:13

28 Università 12 anni privato 20 anni 19/10/2016 14:48

29 20 19/10/2016 09:37

30 16 anni 18/10/2016 23:08

31 7 18/10/2016 22:40

32 15 18/10/2016 20:30

33 13 18/10/2016 18:54

34 10 18/10/2016 18:22

35 16 18/10/2016 17:39

36 8 18/10/2016 16:55

37 4 18/10/2016 16:17

12 / 82

Questionario sulla supervisione professionale SurveyMonkey



38 27 18/10/2016 15:50

39 15 18/10/2016 14:47

40 1 18/10/2016 14:42

41 35 18/10/2016 14:28

42 13 18/10/2016 14:10

43 6 18/10/2016 13:45

44 27 18/10/2016 12:47

45 2 18/10/2016 12:43

46 8 18/10/2016 11:42

47 3 18/10/2016 11:39

48 1 18/10/2016 09:20

49 19 18/10/2016 08:56

50 4 18/10/2016 08:41

51 1 18/10/2016 08:37

52 11 18/10/2016 05:31

53 10 17/10/2016 22:35

54 12 17/10/2016 22:26

55 4 anni 17/10/2016 14:41

56 14 17/10/2016 12:00

57 5 17/10/2016 10:30

58 10 17/10/2016 10:11

59 3 17/10/2016 09:27

60 7 17/10/2016 09:20

61 22 17/10/2016 08:51

62 11 16/10/2016 23:37

63 10 16/10/2016 22:34

64 15 anni 16/10/2016 22:28

65 14 anni 16/10/2016 21:40

66 4 16/10/2016 20:29

67 16 anni 16/10/2016 20:17

68 3 16/10/2016 20:13

69 3,5 16/10/2016 20:05

70 5 16/10/2016 19:08

71 4 16/10/2016 17:18

72 8 16/10/2016 16:36

73 10 16/10/2016 15:07

74 15 16/10/2016 13:40

75 20 16/10/2016 11:51

76 30 16/10/2016 10:20

77 15 16/10/2016 10:19

78 4 16/10/2016 10:17

79 5 16/10/2016 08:54

80 15 16/10/2016 07:11
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81 17 15/10/2016 23:35

82 1 15/10/2016 23:12

83 7 15/10/2016 21:07

84 6 15/10/2016 20:29

85 4 15/10/2016 18:00

86 4 anni 15/10/2016 17:55

87 30 15/10/2016 17:18

88 1 15/10/2016 16:05

89 13 15/10/2016 14:57

90 Inoccupata, servizio gratuito 15/10/2016 14:45

91 11 15/10/2016 14:29

92 2 15/10/2016 14:22

93 1 15/10/2016 13:28

94 12 15/10/2016 12:48

95 16 15/10/2016 12:21

96 14 15/10/2016 12:12

97 11 15/10/2016 11:51

98 1 15/10/2016 11:03

99 15 10/10/2016 15:17

100 12 anni 05/10/2016 18:59

101 25 03/10/2016 22:59
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Q7 Da quanto tempo lavori presso l'attuale
servizio? (in anni espressi con caratteri

numerici)
Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

# Risposte Data

1 1 13/12/2016 15:10

2 2 30/11/2016 20:18

3 1 20/11/2016 20:51

4 10 20/11/2016 09:37

5 1 20/11/2016 00:05

6 6 19/11/2016 23:43

7 25 19/11/2016 18:20

8 11 19/11/2016 15:49

9 8 19/11/2016 14:55

10 8 19/11/2016 13:48

11 5 19/11/2016 11:57

12 15 19/11/2016 09:36

13 8 19/11/2016 08:05

14 1 17/11/2016 10:57

15 7 08/11/2016 09:30

16 6 01/11/2016 17:15

17 8 27/10/2016 10:58

18 12 27/10/2016 03:27

19 4 26/10/2016 09:49

20 3 23/10/2016 19:17

21 13 21/10/2016 14:48

22 34 20/10/2016 14:12

23 1,5 19/10/2016 23:12

24 8 19/10/2016 22:58

25 4 19/10/2016 21:23

26 9 19/10/2016 16:57

27 1 19/10/2016 15:13

28 anni 20 19/10/2016 14:48

29 3 19/10/2016 09:37

30 16 18/10/2016 23:08

31 2 18/10/2016 22:40

32 15 18/10/2016 20:30

33 4 18/10/2016 18:54

34 6 18/10/2016 18:22

35 4 18/10/2016 17:39

36 11 18/10/2016 16:55

37 4 18/10/2016 16:17
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38 10 18/10/2016 15:50

39 1 18/10/2016 14:47

40 2 18/10/2016 14:42

41 21 18/10/2016 14:28

42 10 18/10/2016 14:10

43 6 18/10/2016 13:45

44 27 18/10/2016 12:47

45 2 18/10/2016 12:43

46 Non sto lavorando (risponderò riguardo l'ultimo lavoro svolto) 18/10/2016 11:42

47 3 18/10/2016 11:39

48 1 18/10/2016 09:20

49 no so 18/10/2016 08:56

50 4 18/10/2016 08:41

51 1 18/10/2016 08:37

52 11 18/10/2016 05:31

53 10 17/10/2016 22:35

54 12 17/10/2016 22:26

55 2 anni e mezzo 17/10/2016 14:41

56 5 17/10/2016 12:00

57 3 17/10/2016 10:30

58 5 17/10/2016 10:11

59 1 17/10/2016 09:27

60 6 17/10/2016 09:20

61 4 17/10/2016 08:51

62 9 16/10/2016 23:37

63 5 16/10/2016 22:34

64 10 anni 16/10/2016 22:28

65 12 16/10/2016 21:40

66 1,5 16/10/2016 20:29

67 3 16/10/2016 20:17

68 2 16/10/2016 20:13

69 1,5 16/10/2016 20:05

70 4 16/10/2016 19:08

71 1 16/10/2016 17:18

72 11 16/10/2016 16:36

73 2 16/10/2016 15:07

74 7 16/10/2016 13:40

75 20 16/10/2016 11:51

76 15 16/10/2016 10:20

77 1 16/10/2016 10:19

78 Lavorato per circa 2 anni 16/10/2016 10:17

79 5 16/10/2016 08:54

80 2 16/10/2016 07:11
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81 17 15/10/2016 23:35

82 9 mesi 15/10/2016 23:12

83 7 15/10/2016 21:07

84 5 15/10/2016 20:29

85 al momento sono disoccupata 15/10/2016 18:00

86 4 anni 15/10/2016 17:55

87 10 15/10/2016 17:18

88 1 15/10/2016 16:05

89 3 15/10/2016 14:57

90 20 15/10/2016 14:45

91 11 15/10/2016 14:29

92 1 15/10/2016 14:22

93 1 15/10/2016 13:28

94 10 15/10/2016 12:48

95 1 15/10/2016 12:21

96 6 15/10/2016 12:12

97 10 15/10/2016 11:51

98 1 15/10/2016 11:03

99 2 10/10/2016 15:17

100 12 anni 05/10/2016 18:59

101 1997 03/10/2016 22:59
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Q8 Quale mansione svolgi nello specifico?
Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

# Risposte Data

1 Accoglienza e gestione spazi area bambini 13/12/2016 15:10

2 Pedagogista 30/11/2016 20:18

3 operatore sociale 20/11/2016 20:51

4 Educatore o coordinatore di progetti legati al servizio, bene comune e cittadinanza 20/11/2016 09:37

5 coordinatrice pedagogica 20/11/2016 00:05

6 Educatore professionale 19/11/2016 23:43

7 Educatrice 19/11/2016 18:20

8 Educatore professionale 19/11/2016 15:49

9 Coordinamento e responsabile area 19/11/2016 14:55

10 Pedagogista, Consulente Familiare 19/11/2016 13:48

11 coordinatrice - assistente disabili 19/11/2016 11:57

12 educatrice asilo nido 19/11/2016 09:36

13 Coordinatore pedagogico ed educatore 19/11/2016 08:05

14 educatrice 17/11/2016 10:57

15 responsabile-coordinatore 08/11/2016 09:30

16 operatore 01/11/2016 17:15

17 Operatrice sociale 27/10/2016 10:58

18 formatrice, educatrice professionale 27/10/2016 03:27

19 Educatore/ Progetti di filosofia con i bambini 26/10/2016 09:49

20 educatrice prima infanzia 23/10/2016 19:17

21 educatrice 21/10/2016 14:48

22 Formatore 20/10/2016 14:12

23 educatrice di nido e coordinatrice pedagogica 19/10/2016 23:12

24 interventi psicoeducativi sui tre contesti:Bam.fam.scuola 19/10/2016 22:58

25 coordinamento pedagogico 19/10/2016 21:23

26 educatore scolastico 19/10/2016 16:57

27 responsabile religioso dell'area disabilità 19/10/2016 15:13

28 Università- cattedra in pedagogia generale;Privato - Direttore 19/10/2016 14:48

29 liber professionista 19/10/2016 09:37

30 educatrice professionale 18/10/2016 23:08

31 Educatore 18/10/2016 22:40

32 pedagogista art-counselor 18/10/2016 20:30

33 pedagogista - consulenza pedagogica familiare 18/10/2016 18:54

34 educatrice scolastica 18/10/2016 18:22

35 insegnante scuola dell'infanzia 18/10/2016 17:39

36 Ricercatrice universitaria - Pedagogia sperimentale 18/10/2016 16:55

37 Educatrice Professionale c/o Nido d'Infanzia e Pedagogista c/o Consultorio Privato 18/10/2016 16:17

38 Pedagogista Libero Professionista - Presidente ANIPED 18/10/2016 15:50
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39 coordinamento 18/10/2016 14:47

40 educatore professionale 18/10/2016 14:42

41 Pedagogista Gestalt Counselor Supervisore Didatta 18/10/2016 14:28

42 Educatore di sostegno a scuola 18/10/2016 14:10

43 progettazione e interventi pedagogico clinici 18/10/2016 13:45

44 Coordinatrice programmazione attività ricreative centro diurno disabili; co responsabile nella gestione del centro
diurno disabili adulti

18/10/2016 12:47

45 educatore professionale 18/10/2016 12:43

46 Educatrice di centro diurno disabili 18/10/2016 11:42

47 coordinamento 18/10/2016 11:39

48 Libero Professionista Pedagogista Clinico 18/10/2016 09:20

49 libero professionista 18/10/2016 08:56

50 Educatore /progetti 18/10/2016 08:41

51 PEDAGOGISTA 18/10/2016 08:37

52 MI OCCUPO DEL COORDINAMENTO E DELLA DIREZIONE ANCHE AMMINISTRATIVA DI UNA SCUOLA
DELL'INFANZIA CON NIDO INTEGRATO

18/10/2016 05:31

53 Educatrice comunità adulti HIV+ 17/10/2016 22:35

54 Coordinatore pedagogista 17/10/2016 22:26

55 educatrice 17/10/2016 14:41

56 Educatrice 17/10/2016 12:00

57 educatore 17/10/2016 10:30

58 educatrice con pazienti psichiatrici 17/10/2016 10:11

59 Dottorato di ricerca 17/10/2016 09:27

60 Educatrice centro aggregazione giovanile 17/10/2016 09:20

61 educatore 17/10/2016 08:51

62 Pedagogista 16/10/2016 23:37

63 Educatrice 16/10/2016 22:34

64 Pedagogista clinico 16/10/2016 22:28

65 Educatore ad persona e educatore domiciliare 16/10/2016 21:40

66 Pedagogista 16/10/2016 20:29

67 insegnante 16/10/2016 20:17

68 educatore professionale 16/10/2016 20:13

69 Educatrice presso un Centro di aggregazione giovanile (Cag); Educatrice in orario di doposcuola presso una
scuola media

16/10/2016 20:05

70 Progettista Didattico 16/10/2016 19:08

71 educatrice 16/10/2016 17:18

72 ricercatore universitario - pedagogia sperimentale 16/10/2016 16:36

73 educatore - coordinatore 16/10/2016 15:07

74 Educatore professionale 16/10/2016 13:40

75 psicopedagogista e counselor 16/10/2016 11:51

76 Riconducibile al profilo di educatore in comunità alloggio psichiatrica 16/10/2016 10:20

77 coordinamento 16/10/2016 10:19

78 Educatrice CAG 16/10/2016 10:17

79 ASSISTENZA SPECIALISTICA 16/10/2016 08:54

80 formazione 16/10/2016 07:11
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81 educatrice e coordinatrice per minori e famiglie 15/10/2016 23:35

82 Educatrice 15/10/2016 23:12

83 Coordinatore pedagogico 15/10/2016 21:07

84 Educatrice ad personam supporto scolastico 15/10/2016 20:29

85 al momento sono disoccupata 15/10/2016 18:00

86 educatrice 15/10/2016 17:55

87 Colloqui pedagogici 15/10/2016 17:18

88 educatore 15/10/2016 16:05

89 Sportello di ascolto 15/10/2016 14:57

90 Educatrice professionale 15/10/2016 14:45

91 Educatore prof.le nel servizio educativo domiciliare a minori 15/10/2016 14:29

92 Educatore professionale 15/10/2016 14:22

93 Attività educative con bambini individuali e di gruppo. 15/10/2016 13:28

94 insegnante 15/10/2016 12:48

95 Educatrice Domiciliare, Consulente Pedagogica, Operatore Sociale,Coordinatrice Progetto Indipendente di
Volontariato per la divulgazione delle Avanguardie Pedagogiche

15/10/2016 12:21

96 Educatrice 15/10/2016 12:12

97 Coordinatrice pedagogica ed educatrice d'infanzia 15/10/2016 11:51

98 Pedagogista 15/10/2016 11:03

99 educatore 10/10/2016 15:17

100 Pedagogista e educatrice 05/10/2016 18:59

101 pedagogista 03/10/2016 22:59
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14,29% 14

57,14% 56

16,33% 16

17,35% 17

Q9 In quale forma eserciti, prevalentemente,
la tua professione?

Hanno risposto: 98 Hanno saltato la domanda: 3

Totale rispondenti: 98

# Altro (specificare) Data

1 socia della cooperativa 01/11/2016 17:15

2 collaboro con diverse realtà (enti, coop, ..) con funzioni educative diverse, da coordinatrice di servizi extrascolastici
ad operatore interculturale,alla formazione per adulti

27/10/2016 03:27

3 a progetto 26/10/2016 09:49

4 religioso 19/10/2016 15:13

5 Attualmente svolgo un dottorato di ricerca 17/10/2016 09:27

6 Contratti di collaborazione occasionale 16/10/2016 19:08

7 SCN e successivamente collaboratrice a progetto 16/10/2016 10:17

Volontario

Dipendente

Autonomo
(partita Iva...

Dipendente e
autonomo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Volontario

Dipendente

Autonomo (partita Iva, società, lavoro occasionale,etc.)

Dipendente e autonomo
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29,70% 30

21,78% 22

14,85% 15

14,85% 15

8,91% 9

7,92% 8

1,98% 2

Q10 In quale fascia di reddito lordo rientri in
qualità di operatore? (i dati forniti sono in

Euro)
Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

Totale 101

0-5.000

5.001-10.000

10.001-15.000

15.001-20.000

20.001-25.000

25.001-30.000

Oltre i 30.000

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

0-5.000

5.001-10.000

10.001-15.000

15.001-20.000

20.001-25.000

25.001-30.000

Oltre i 30.000
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66,67% 26

7,69% 3

5,13% 2

2,56% 1

10,26% 4

2,56% 1

5,13% 2

Q11 In quale fascia di reddito lordo rientri in
qualità di supervisore ? (i dati forniti sono

in Euro)
Hanno risposto: 39 Hanno saltato la domanda: 62

Totale 39

0-5.000

5.001-10.000

10.001-15.000

15.001-20.000

20.001-25.000

25.001-30.000

Oltre i 30.000

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

0-5.000

5.001-10.000

10.001-15.000

15.001-20.000

20.001-25.000

25.001-30.000

Oltre i 30.000
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51,49% 52

26,73% 27

4,95% 5

5,94% 6

17,82% 18

14,85% 15

Q12 Quale professioni svolgi
prevalentemente nel tuo servizio?

Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

Totale rispondenti: 101

Minimo
1,00

Massimo
6,00

Mediana
2,00

Media
2,64

Deviazione standard
1,87

# Altro (specificare) Data

1 Esperto esterno 26/10/2016 09:49

2 Consulenza educativa scolastica 19/10/2016 22:58

3 consulente aziendale nella formazione 19/10/2016 09:37

4 art-counselor 18/10/2016 20:30

5 Insegnante 18/10/2016 17:39

6 ricercatore nell'ambito della pedagogia sperimentale 18/10/2016 16:55

7 Formatore 18/10/2016 15:50

8 formatrice 18/10/2016 08:56

Educatore/trice

Pedagogista

Supervisore

Operatore
sociale

Coordinatore
del servizio

Altro
(specificare)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

51,49%

26,73%

4,95%

5,94%

17,82%

14,85%

Opzioni di risposta Risposte

Educatore/trice (1)

Pedagogista (2)

Supervisore (3)

Operatore sociale (4)

Coordinatore del servizio (5)

Altro (specificare) (6)

Statistiche di base
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9 Laboratori filosofici con progetti esterni 18/10/2016 08:41

10 insegnante 16/10/2016 20:17

11 Progettista Didattico 16/10/2016 19:08

12 ricercatrice 16/10/2016 16:36

13 Educatore pedagogista e Referente in EAA e AAA 15/10/2016 13:28

14 insegnante 15/10/2016 12:48

15 responsabile della baracca 03/10/2016 22:59
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34,65% 35

21,78% 22

12,87% 13

2,97% 3

5,94% 6

21,78% 22

Q13 Con quale frequenza si svolge durante
l’arco di un mese ?

Hanno risposto: 101 Hanno saltato la domanda: 0

Totale 101

Non è prevista
o non ne ho ...

Saltuariamente,
non tutti i...

1 volta

2 volte

3 volte

Ogni volta che
ne venga fat...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Non è prevista o non ne ho mai usufruito

Saltuariamente, non tutti i mesi

1 volta

2 volte

3 volte

Ogni volta che ne venga fatta richiesta
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25,58% 11

4,65% 2

4,65% 2

4,65% 2

16,28% 7

18,60% 8

9,30% 4

16,28% 7

Q14 : Chi conduce principalmente gli
incontri di supervisione cui partecipi ?

Hanno risposto: 43 Hanno saltato la domanda: 58

Totale 43

# Altro (specificare) Data

1 Referente h ossia un docente della scuola 26/10/2016 09:52

2 Avvocato, magistrato, psicoterapeuta, psichiatra 20/10/2016 14:15

3 Psicologa dell'equipe servizio UONPIA 19/10/2016 23:06

4 terapista della riabilitazione psichiatrica 19/10/2016 21:25

5 fugura amministrativa della nostra cooperativa insieme ad uno psicologo 18/10/2016 12:45

6 Non e' prevista attualmente nessun tipo di supervisione 18/10/2016 12:06

7 colleghi 18/10/2016 08:57

Pedagogista

Educatore

Counselor

Assistente
sociale

Psicologo

Psicoterapeuta

Docente

Altro
(specificare)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Pedagogista

Educatore

Counselor

Assistente sociale

Psicologo

Psicoterapeuta

Docente

Altro (specificare)
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51,16% 22

25,58% 11

2,33% 1

2,33% 1

6,98% 3

11,63% 5

Q15 Quale titolo di studio possiede il tuo
supervisore?

Hanno risposto: 43 Hanno saltato la domanda: 58

Totale 43

# Altro (specificare) Data

1 Master in neuropedagogia 30/11/2016 20:19

2 Ognuno nel proprio ambito disciplinare 20/10/2016 14:15

3 Laurea v.o. e formazione specifica in Supervisione Professionale 18/10/2016 14:32

4 Non è prevista per mancanza di fondi 18/10/2016 12:06

5 Laurea magistrale, specializzazione e il superamento di un esame specifico in supervisione 18/10/2016 09:36

Laurea

Scuola di
specializzaz...

Master
specifico pe...

Esperienza
professional...

Non lo so

Altro
(specificare)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Laurea

Scuola di specializzazione in psicoterapia

Master specifico per la supervisione e/o coordinamento dei servizi

Esperienza professionale in assenza di un titolo specifico di studio

Non lo so

Altro (specificare)
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39,53% 17

30,23% 13

18,60% 8

11,63% 5

Q16 L'intervento di supervisione viene di
norma richiesto 

Hanno risposto: 43 Hanno saltato la domanda: 58

Totale 43

# Altro (specificare) Data

1 Dalla cooperativa 19/11/2016 14:57

2 In realtà non è una vera supervisione 19/10/2016 23:06

3 è un'attività informale che facciamo in un piccolo gruppo di colleghe 18/10/2016 13:45

4 Non e' prevista supervisione per mancanza di fondi 18/10/2016 12:06

5 da me 18/10/2016 08:57

Dagli operatori

Dai
coordinatori

Dall’ente
pubblico che...

Altro
(specificare)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Dagli operatori

Dai coordinatori

Dall’ente pubblico che finanzia il servizio

Altro (specificare)
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16,28% 7

48,84% 21

34,88% 15

Q17 La supervisione svolta è di tipo:
Hanno risposto: 43 Hanno saltato la domanda: 58

Totale 43

Individuale

Di gruppo

Individuale e
di gruppo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Individuale

Di gruppo

Individuale e di gruppo
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25,58% 11

55,81% 24

13,95% 6

4,65% 2

Q18 Quante ore dura un incontro di
supervisione?

Hanno risposto: 43 Hanno saltato la domanda: 58

Totale 43

1 ora

2 ore

3 ore

4 ore

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

1 ora

2 ore

3 ore

4 ore
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16,28% 7

0,00% 0

46,51% 20

37,21% 16

Q19 Da chi viene finanziato il servizio di
supervisione?

Hanno risposto: 43 Hanno saltato la domanda: 58

Totale 43

# Altro (specificare) Data

1 Dalla cooperativa 19/11/2016 14:57

2 Dalla cooperativa 19/11/2016 08:06

3 dalla cooperativa che gestisce il servizio 08/11/2016 09:32

4 rientra nella copertura di finanziamenti inerenti progetti specifici 27/10/2016 03:31

5 dall'ente privato dove lavoro 21/10/2016 14:53

6 dal servizio (privato non convenzionato) 19/10/2016 23:27

7 Rientra nel Monteore settimanale di servizio 19/10/2016 23:06

8 dalla cooperativa 19/10/2016 21:25

9 il servizio è offerto dal pedagogista coordinatore interno 19/10/2016 15:15

10 dal Consultorio. Nel Nido, non prevede retribuzione 18/10/2016 16:20

11 è gratuito 18/10/2016 13:45

12 dall' associazione ma attualmente non è prevista per mancanza di fondi 18/10/2016 12:06

13 volontariato 18/10/2016 08:57

14 DALLA FISM, RETE DI SCUOLE DELL'INFANZIA PARIFICATE 18/10/2016 05:39

15 Dalla coop. soc. per la quale lavoro 17/10/2016 22:41

Dagli operatori

Dai
coordinatori

Dall’ente
pubblico che...

Altro
(specificare)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Dagli operatori

Dai coordinatori

Dall’ente pubblico che finanzia il servizio

Altro (specificare)
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16 associazione stessa 03/10/2016 23:00
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53,49% 23

46,51% 20

Q20 La direzione e/o il coordinamento dei
servizi presso cui lavori, partecipa agli

incontri di supervisione?
Hanno risposto: 43 Hanno saltato la domanda: 58

Totale 43

Si

No

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Si

No
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Q21 Come avverti la loro presenza/assenza
durante questi incontri?

Hanno risposto: 43 Hanno saltato la domanda: 58

# Risposte Data

1 Domanda non chiara 13/12/2016 15:14

2 Molto partecipativi 30/11/2016 20:19

3 presente 20/11/2016 20:56

4 Avverto la loro presenza in modo positivo 20/11/2016 00:09

5 Sono io il coordinatore... 19/11/2016 14:57

6 In assenza gli operatori si sentono più "liberi" 19/11/2016 13:50

7 comunicazione verbale/non verbale 19/11/2016 11:59

8 Positiva e produttiva 19/11/2016 08:06

9 presenza positiva e necessaria 17/11/2016 11:20

10 io sono il coordinatore e mi viene richiesto dagli operatori di partecipare 08/11/2016 09:32

11 positivamente, occasione di scambio approfondito 01/11/2016 17:17

12 la dò per scontata credo sia indispensabile affinché la supervisione abbia del tutto senso 27/10/2016 11:01

13 lavorando in èquipe è indispensabile 27/10/2016 03:31

14 Mancanza di collaborazione e interesse 26/10/2016 09:52

15 talvolta la presenza è di disturbo e limita anche la possibilità di intraprendere alcuni argomenti 21/10/2016 14:53

16 Una occasione perduta per loro 20/10/2016 14:15

17 Le titolari del servizio fanno molta fatica ad essere autocritiche e a mettersi in discussione. Essendo, appunto, le
titolari, ma al tempo stesso operatrici del servizio, la loro presenza rende molto difficile l'obiettività delle
osservazioni. In sostanza, io come coordinatrice e contemporaneamente educatrice e dipendente, mi trovo in una
perenne situazione di conflitto.

19/10/2016 23:27

18 Come una presenza/assenza non supportiva in un ambiente delirante, caotico, dove il lavoro di per sè è già
complesso per la tipologia di "pazienti".

19/10/2016 23:06

19 sono la coordinatrice. non posso rispondere 19/10/2016 21:25

20 il coordinatore è sempre presente 19/10/2016 17:05

21 la direzione è disponibile a colloqui con o senza il supervisore 19/10/2016 15:15

22 con dei meeting 19/10/2016 14:50

23 la sola volta che sono stati presenti è stato per sottolineare letteralmente alla persona che supervisionava e ai
dipendenti"sono io che comando"

18/10/2016 23:11

24 Non sono presenti 18/10/2016 22:42

25 Abbastanza partecipativa e collaborativa durante le attività. 18/10/2016 20:30

26 necessaria 18/10/2016 18:23

27 partecipazione e conduzione 18/10/2016 16:20

28 Presenza notevole 18/10/2016 15:51

29 il coordinamento è parte integrante del gruppo operatori 18/10/2016 15:12

30 presenza saltuaria 18/10/2016 14:43

31 Non credo sia necessaria la loro presenza 18/10/2016 14:32

32 Siamo un gruppo di professioniste che occasionalmente ci incontriamo per confrontarci a vicenda sugli interventi
pedagogici che attuiamo nei nostri studi professionali, non esiste remunerazione, pertanto è un gruppo alla pari e
che si percepisce positivamente nella parità dei ruoli-

18/10/2016 13:45

33 Negativa, mi piacerebbe che avvenisse anche in equipe 18/10/2016 12:45
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34 Non sono previsti incontri di supervisione nonostante necessitano 18/10/2016 12:06

35 Si approcciano e vivono il lavoro di supervisione come una mera attività da svolgere per dovere, un'attività non
importante veramente.

18/10/2016 11:45

36 Non sono operatori, ma volontari. Credo comunque che in alcune occasioni sarebbe utile la loro presenza 18/10/2016 11:42

37 E' meglio un incontro individuale con il supervisore. 18/10/2016 09:36

38 non so 18/10/2016 08:57

39 Iter burocratico da sbrigare. Disinteresse totale al caso specifico. 18/10/2016 08:43

40 A VOLTE SAREBBE UTILE LA LORO PRESENZA PER FAVORIRE UNO SCAMBIO ED UN CONFRONTO SU
TEMATICHE CHE NON SEMPRE VENGONO INTAVOLATE NELLA QUOTIDIANITA'

18/10/2016 05:39

41 Assolutamente positiva la loro assenza durante gli incontri. Sappiamo che il supervisore da loro un feedback degli
incontri e del percorso, soprattutto laddove emergono criticità rilevanti.

17/10/2016 22:41

42 Non sono presenti 17/10/2016 22:28

43 positiva 03/10/2016 23:00
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76,74% 33

23,26% 10

Q22 Ti è mai capitato di dover lavorare
senza supervisione?

Hanno risposto: 43 Hanno saltato la domanda: 58

Totale 43

Si

No

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Si

No
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Q23 Per quanto tempo? (in anni)
Hanno risposto: 32 Hanno saltato la domanda: 69

# Risposte Data

1 1 30/11/2016 20:20

2 1 20/11/2016 20:58

3 3 20/11/2016 00:12

4 4 19/11/2016 13:54

5 5 19/11/2016 12:01

6 3 19/11/2016 08:07

7 2 08/11/2016 09:33

8 4 01/11/2016 17:18

9 2 27/10/2016 11:52

10 non riesco a calcolarlo, dipende dal progetto a cui si stava lavorando 27/10/2016 03:38

11 1 anno 26/10/2016 09:53

12 6 21/10/2016 14:55

13 13 20/10/2016 14:16

14 In realtà da sempre; le supervisioni sono semplici incontri di equipe organizzative con discussione progetti 19/10/2016 23:10

15 2/4 19/10/2016 21:26

16 3 anni 19/10/2016 14:51

17 14 anni 18/10/2016 23:13

18 3 18/10/2016 22:42

19 10 18/10/2016 20:30

20 3 18/10/2016 18:25

21 20 18/10/2016 15:51

22 3 18/10/2016 15:13

23 2 18/10/2016 14:44

24 3 18/10/2016 13:45

25 10 anni 18/10/2016 12:10

26 3 18/10/2016 11:45

27 1 18/10/2016 09:37

28 non so 18/10/2016 08:57

29 Quasi sempre seno affiancata dall' insegnante di sostegno. 18/10/2016 08:45

30 7 18/10/2016 05:41

31 Poco 17/10/2016 22:29

32 mesi 03/10/2016 23:00
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84,38% 27

15,63% 5

Q24 Durante questo periodo hai trovato
modalità di sostegno diverse dalla

supervisione ?
Hanno risposto: 32 Hanno saltato la domanda: 69

Totale 32

Si 

No

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Si 

No
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37,50% 12

6,25% 2

15,63% 5

28,13% 9

12,50% 4

Q25 Di quale tipo?
Hanno risposto: 32 Hanno saltato la domanda: 69

Totale 32

Incontri di
intervisione...

Gruppi di
mutuo aiuto ...

Supervisione
privata a...

Confronto con
colleghi che...

Riflettendoci
individualmente

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Incontri di intervisione (tra colleghi dello stesso servizio)

Gruppi di mutuo aiuto tra professionisti

Supervisione privata a pagamento

Confronto con colleghi che svolgono la stessa professione ma operano in altri servizi

Riflettendoci individualmente
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Q26 Come ti sei sentito/a durante l'assenza
degli incontri di supervisione?

Hanno risposto: 32 Hanno saltato la domanda: 69

# Risposte Data

1 Abbandonato 30/11/2016 20:20

2 un po' spaesata 20/11/2016 20:58

3 Smarrita nei momenti di difficoltà 20/11/2016 00:12

4 Privata di uno strumento 19/11/2016 13:54

5 in attesa....Poi ho ricercato confronto e formazione presso docenti universitari 19/11/2016 12:01

6 Mancava una visione esterna 19/11/2016 08:07

7 senza riferimenti per quanto riguarda la gestione delle emozioni 08/11/2016 09:33

8 in un servizio poco attento allo staff.. 01/11/2016 17:18

9 devo specificare che ho sempre lavorato in più progetti e servizi, alcuni conclusi, altri ancora attivi; in alcuni c'è la
supervisione, in altri è assente, in altri ancora c'è stata e non c'è più. per questo motivo spesso mi sono "servita"
anche della supervisione svolta in un altro servizio, diverso sicuramente, ma che poteva fornire comunque validi
stimoli di riflessione e confronto con i colleghi su dinamiche simili. ho avuto poi sempre l'opportunità di un proficuo
scambio con i colleghi. di certo però l'assenza di supervisione costituisce per me un deficit abbastanza grave, mi
sono sentita privata di un'importante occasione di crescita, ho provato un senso di solitudine e abbandono poiché
sentivo venir meno un mio diritto.

27/10/2016 11:52

10 Di fatto non ho mai sentito l'assenza perché, sin dall'inizio della carriera (parlo del 1989), sono in rete con altri
operatori, educativi e sociali in genere, che mi ha permesso di usufruire sempre della possibilità di confronto,
condivisione e formazione circa le realtà vissute in campo professionale.

27/10/2016 03:38

11 Situazione non appagante da un punto di vista professionale. 26/10/2016 09:53

12 a volte più in difficoltà 21/10/2016 14:55

13 Meno istituzionalizzato 20/10/2016 14:16

14 In alcune situazioni, molto complesse, molto sola e demoralizzata, alla ricerca di soluzioni 19/10/2016 23:10

15 Affaticata 19/10/2016 21:26

16 Comunque responsabile per il ruolo occupato ed il lavoro da svolgere 19/10/2016 14:51

17 la mancanza di un confronto è stata la cosa più evidente, tanto da decidere di formarmi personalmente con
moltissimi corsi e la frequentazione di un master in pedagogia clinica

18/10/2016 23:13

18 Dipende dalle situazioni 18/10/2016 22:42

19 A volte mi sono sentita incerta e confusa circa gli interventi da fare, specie negli incontri individuali. Soprattutto ho
sentito il bisogno di una conferma professionale sulle scelte delle modalità da utilizzare.

18/10/2016 20:30

20 abbandonato insicura rispetto la tenuta di professionalità 18/10/2016 18:25

21 bene 18/10/2016 15:51

22 abbandonata 18/10/2016 15:13

23 durante l'assenza sento il bisogno di aver un confronto attivo con qualcuno che possa farmi notare determinate
accortezze

18/10/2016 14:44

24 Molto spesso sola, insicura rispetto all'adeguatezza dei miei interventi. 18/10/2016 13:45

25 Carente rispetto alla gestione di conflitti interni tra il gruppo di lavoro e assenza di indicazioni esterne 18/10/2016 12:10

26 In un servizio, una pioniera. Nell'altro, sentivo che la cooperativa si lavava le mani di quel servizio. 18/10/2016 11:45

27 Più capace e sicura di me. 18/10/2016 09:37

28 sola 18/10/2016 08:57

29 Una mina vagante senza una direttiva e lasciata in balia delle proprie scelte senza confronto. 18/10/2016 08:45

30 PERCEPIVO LA MANCANZA DI UN LUOGO DI SOSTEGNO PROFESSIONALE 18/10/2016 05:41

31 Solo 17/10/2016 22:29
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32 più stanco 03/10/2016 23:00
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100,00% 35

0,00% 0

Q27 A tuo avviso è utile la supervisione ?
Hanno risposto: 35 Hanno saltato la domanda: 66

Totale 35

Si

No

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Si

No
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Q28 Perché ?
Hanno risposto: 35 Hanno saltato la domanda: 66

# Risposte Data

1 Per svolgere al meglio un servizio e rientrare sempre negli obiettivi prefissati 20/11/2016 09:38

2 Per una riflessione condivisa sul lavoro educativo svolto, per tirar fuori il carico emotivo e la sua risonanza nella
relazione educativa con l'utente, capire come gestire meglio alcune situazioni, migliorare il lavoro nell'équipe
multiprofessonale

19/11/2016 23:48

3 Indispensabile nelle professioni d'aiuto per sviluppare maggiore consapevolezza rispetto alle dinamiche interne e
agli agiti individuali

19/11/2016 18:23

4 Da la possibilità di riflettere e stimola al cambiamento 19/11/2016 15:52

5 Ci aiuta a comprendere meglio le nostre emozioni e a riuscire a relazionarsi nel modo giusto con l'utenza e con le
colleghe e funziinari

19/11/2016 09:41

6 Ho precedentemente lavorato in servizi che la prevedevano e ne sento fortemente la mancanza. Credo sia un
fondamentale strumento di confronto e tra operatori, uno spazio di riflessione e di sospensione/astrazione dal
vortice della realtà quotidiana

23/10/2016 19:27

7 La supervisione intesa non solo come forma di “manutenzione” degli operatori socio-sanitari ed educativi ma anche
come importante strumento di prevenzione del burn-out e di miglioramento della qualità dei Servizi. Ulteriore
obiettivo della supervisione dovrebbe essere il miglioramento della qualità di vita e del benessere dell’operatore
stesso, evidenziando come l’identità di “lavoratore” venga consolidata dall’espressione di unità e condivisione degli
aspetti emotivi e cognitivi del gruppo di lavoro.

19/10/2016 10:37

8 Facilita e e sostiene il lavoro professionale, garantisce all'utenza qualità ed efficacia negli interventi 18/10/2016 19:00

9 Perchè aiuterebbe le insegnanti e sarebbe per loro un punto di riferimento importante 18/10/2016 17:41

10 Ritengo che la supervisione sia uno strumento utile perchè attiva molteplici processi, tra cui principalmente: la
verbalizzazione delle emozioni, la riflessione su ciò che è avvenuto, la riprogettazione sulla base della riflessione.

18/10/2016 16:55

11 Permette di confrontarsi e condividere buone pratiche ma anche emozioni, non sempre positive, che accade di
sperimentare nelle professioni di aiuto. Inoltre permette di sentirsi parte di un gruppo così da evitare l'isolamento
che a volte si può vivere sul luogo di lavoro, a contatto con gli utenti.

18/10/2016 14:14

12 È utile nella gestione dei conflitti interni tra gruppo di lavoro e gestione degli aspetti emotivi 18/10/2016 12:49

13 la supervisione schiude nuove possibilità di intervento, nuove prospettive che individualmente, dall'interno della
relazione l'operatore non riesce a scorgere. Inoltre, sicuramente consente un confronto e un supporto necessario.

18/10/2016 11:50

14 Perché oltre a consentire un supporto ai problemi contingenti, aiuta a sviluppare un habitus di tipo riflessivo con
ricadute assolutamente positive nella pratica professionale quotidiana

18/10/2016 08:40

15 perchè aiuta a prendere coscienza dei propri limiti e quindi superare le difficoltà, agevolando la propria capacità di
problem solving

17/10/2016 10:13

16 Perché credo possa sostenere il lavoro di equipe e incrementare la capacità di analisi critica verso il proprio lavoro.
Credo inoltre che possa dimostrarsi un supporto importante per quanto riguarda la realizzazione e il monitoraggio
del progetto pedagogico

17/10/2016 09:32

17 Perchè è un modo utile per ragionare, riflettere e confrontarsi in merito ad un caso, una situazione, il proprio modo
di lavorare. Verifica, valutazione, visione critica per migliorare il propio modo di lavorare.

17/10/2016 08:54

18 É necessario un intervento sull'équipe di lavoro al fine di creare un team multidisciplinare in grado di lavorare in
modo competente sull'utenza. Indispensabile per prevenire il born out. Indispensabile per il benessere
organizzativo. Indispensabile per la crescita professionale. Garanzia di interventi di qualità ed etici per l'utenza.

16/10/2016 22:38

19 È utile per tutelare se stessi e l'altro 16/10/2016 20:20

20 Ritengo sia uno strumento utile per due motivi in particolare: perchè, come strumento riflessivo, incoraggia la
verbalizzazione delle emozioni e perchè sostiene nella rilettura critica delle situazioni

16/10/2016 17:49

21 Serve a "tenere" in linea tutto l'iter 16/10/2016 17:20

22 Permette di calibrare attentamente gli interventi, di crescere professionalmente 16/10/2016 15:09

23 Aiuta a ragionare sui processi interni degli operatori, aiuta a rendere più efficace ed efficiente l'equipe. Previene
burn out degli operatori.

16/10/2016 13:42
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24 nelle professioni d'aiuto il rischio burn out è forte. la supervisione sostiene ciascuno e l'equipe, aiuta la coesione
del gruppo degli operatori, migliora le dinamiche di intervento.

16/10/2016 10:23

25 è utile monitorare i fatti 16/10/2016 08:55

26 Permetterebbe di alleviare tensioni nel gruppo di lavoro e aiuterebbe a riflettere su la propria professionalità 15/10/2016 21:10

27 aiuta a riconoscere il proprio operato, a esternare le proprie sensazioni e a chiudere con il lavoro quando si rientra
a casa

15/10/2016 18:02

28 perchè è un modo per riflettere in seguito con se stessi e in equipe su dati/comportamenti presenti 15/10/2016 16:07

29 Permette all'operatore di avere un sostegno emotivo e ragionato con un soggetto terzo per superare situazione di
impasse. Aiuta l'operatore a: vedere la situazione in modo diverso, a sfogarsi liberamente e liberarsi da possibili
strumentalizzazioni del nucleo familiare in cui è inserito, aiuta a rifocalizzare gli obiettivi (minimi).

15/10/2016 14:33

30 Permette di analizzare criticamente il proprio agire educativo attribuendogli una dimensione connotata di
intenzionalità e di progettualità.

15/10/2016 14:30

31 Per comprendere al meglio il punto della situazione e gli obiettivi raggiunti o da raggiungere 15/10/2016 13:31

32 Permette il confronto con i colleghii, di avere un parere esterno, di avere la possibilità di riflettere sui propri
processi.

15/10/2016 12:50

33 Permette di creare uno spazio e un tempo in cui fermarsi e soffermarsi insieme al gruppo per porsi domande e
decidere i passi nel futuro. Come crescita professionale e di miglioramento continuo

15/10/2016 12:15

34 Assolutamente utile per l'equipe di lavoro e il suo buon lavoro; per condividere, per mettersi in discussione, per
crescere professionalmente; per un aiuto esterno; per fermarsi su se stessi e migliorarsi.

15/10/2016 11:53

35 Perché oltre a fornire un aiuto nella soluzione dell'evento contingente permette l'acquisizione di un habitus
professionale di tipo riflessivo, indispensabile nella pratica quotidiana. Inoltre la lettura degli eventi da parte di un
professionista esterno esperto contribuisce ad una maggiore obiettività ed efficacia di intervento.

15/10/2016 11:11
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8,57% 3

0,00% 0

82,86% 29

37,14% 13

5,71% 2

65,71% 23

Q29 Complessivamente, ritieni che la
supervisione si dovrebbe concentrare

principalmente su quali domande rispetto i
casi affrontati (selezionare max 2 voci)

Hanno risposto: 35 Hanno saltato la domanda: 66

Totale rispondenti: 35

Dove si sono
svolti i fat...

Quando si sono
svolti (es....

Come si sono
svolti (es....

Perché si sono
svolti (es....

Chi vi ha
partecipato...

Che cosa è
stato fatto...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Dove si sono svolti i fatti (es. nella struttura, fuori di essa, nello spazio privato dell’utente, etc.)

Quando si sono svolti (es. mattina, sera, cambio turno, etc.)

Come si sono svolti (es. descrizione dei fatti, emozioni, sentimenti, etc. relativi al caso esaminato)

Perché si sono svolti (es. individuare le cause e gli agenti esterni/interni che hanno contribuito a creare la condizione affrontata in supervisione)

Chi vi ha partecipato (quali sono gli agenti in causa, il loro ruolo nella struttura, etc.)

Che cosa è stato fatto (quali strategie sono state attivate in risposta ai fatti esposti)
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98,46% 64

1,54% 1

Q30 A tuo avviso è utile la supervisione ?
Hanno risposto: 65 Hanno saltato la domanda: 36

Totale 65

Si

No

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Si

No
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Q31 Perché ?
Hanno risposto: 65 Hanno saltato la domanda: 36

# Risposte Data

1 Autoriflessione 13/12/2016 15:26

2 Ti permette il confronto guidando le tue scelte professionali. 03/12/2016 23:52

3 è un modo qualitativo per riflettere sulle proprie azioni 20/11/2016 21:12

4 Grazie alla supervisione puoi mettere in discussione il lavoro che hai svolto e migliorarlo e hai la possibilità di
pianificare al meglio il lavoro per il futuro procedendo per step e ogni volta andandoli a verificare. Inoltre essendo
un soggetto esterno può analizzare eventuali situazioni difficili in modo obiettivo e renderti una visione più chiara e
meno falsata dalla tua soggettività.

20/11/2016 00:26

5 Sguardo esterno che presidia 19/11/2016 15:07

6 Indispensabile per sostenere il professionista e di conseguenza le utenze 19/11/2016 14:02

7 Ti pone in atteggiamento di ascolto di te stesso attraverso lo sguardo dei colleghi 19/11/2016 12:12

8 Porta nuove lenti di osservazione e nuove idee 19/11/2016 08:12

9 per aumentare il livello di consapevolezza e affinare eo apprendere nuovi strumenti comunicativi e relazionali 17/11/2016 11:25

10 è uno strumento che sostiene il lavoro degli operatori oltre la quotidiana operatività accompagnandoli e
sostenendoli nei momenti più difficili

08/11/2016 09:44

11 riflessività intensa 01/11/2016 17:23

12 i contesti in cui lavoriamo, la precarietà e le difficoltà con la committenza sono già uno scenario molto complesso
che fa scaturire vissuti contraddittori, che richiedono di essere sviscerati e compresi, per provare poi a superarli o
anche solo accettarli

27/10/2016 14:23

13 il supervisore, con il suo sguardo competente ed esterno alle situazioni che si portano in supervisione, aiuta a
rileggere i contesti, i vissuti, consentendo all'operatore di individuare diverse strategie operative e ricalibrare gli
interventi

27/10/2016 03:58

14 Si riesce ad innescare sinergie di crescita e collaborazione, per un reale coordinamento del caso specifico. 26/10/2016 10:00

15 per la condivisione e il confronto 21/10/2016 15:41

16 nel nostro lavoro mette in luce soprattutto le dinamiche che si creano tra tutti noi della struttura e quindi ci fa
riflettere

21/10/2016 15:05

17 Confronto intra ed interdisciplinare su casi specifici che aiutano sia le scelte professionali, sia un sano distacco
emotivo dell'utenza.

20/10/2016 14:26

18 Gradirei una supervisione esterna, per esempio dal coordinamento pedagogico comunale, proprio per evitare il
conflitto di interessi e la posizione scomoda che rende difficoltosi i miei interventi. Da dipendente è molto difficile
espletare al 100% anche la funzione di pedagogista in quanto le titolari del servizio fanno molta fatica ad accettare
critiche/suggerimenti ecc.

19/10/2016 23:49

19 Un punto di vista esterno, non coinvolto direttamente sul caso, può condurre a trovare risposte adeguate che in
alcuni momenti di stress possono non arrivare per tanti motivi; oltre ad essere un supporto psicologico, emotivo

19/10/2016 23:38

20 permette di staccare dal quotidiano e assumere nuove prospettive ... 19/10/2016 21:35

21 è sempre importante il confronto con il pedagogista che conosce fin nel dettaglio ospiti e famiglie, e ha una lunga
esperienza nel nostro servizio

19/10/2016 15:22

22 per un confronto immediato e diretto 19/10/2016 15:04

23 perché permette confronto, punti di vista differenti e soprattutto risposte concrete 18/10/2016 23:24

24 Si possono condividere diversi punti di vista 18/10/2016 22:48

25 Perchè sostiene l'operatore aiutandolo a consapevolizzare la fattibitlità delle modalità attuate 18/10/2016 20:52

26 se pedagogica aiuta a tenere il ruolo e migliorare l'efficacia degli interventi se psicologica aiuta ad affrontare
situazioni personali di crisi

18/10/2016 18:44

27 aiutare a sviluppare strategie di resilienza in contesti a rischio burn out 18/10/2016 16:58
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28 necessità di restituzione ed indirizzo professionale nonché discussione di difficoltà incontrate oltrechè alla
necessità di confronto tra colleghiper eventuali reindirizzamenti professionali o coinvolgimenti di altri operatori in
casi o progetti

18/10/2016 16:32

29 La professione cresce con l'autoformazione sul campo e raramente esistono competenze specifiche per
supervisionare un pedagogista

18/10/2016 15:55

30 Vi è un luogo comune che crede che la supervisione sia un’attività nella quale un professionista chieda consiglio
ad un altro professionista. Non è così. La Supervisione Professionale implica l’adozione di alcune regole chiare,
semplici, rigorose. La Supervisione Professionale è un atto eticamente e deontologicamente obbligatorio per
qualsiasi professione di “Cura”. Il Supervisore deve aver svolto un Training di Formazione in Supervisione e deve
possedere l’Attestazione della Competenza rilasciata dalla propria Associazione Professionale. Il Supervisore deve
a sua volta sottoporsi a supervisione. Il professionista deve recarsi periodicamente in supervisione. Si va in
supervisione quando il professionista avverte che la relazione con l’utente è bloccata. Il Supervisore non deve
intervenire sull'utenza del professionista ma sul professionista che ha difficoltà con la sua utenza. La Supervisione
alla pari è uno scambio strutturato tra colleghi che può integrare quella professionale; quest’ultima, infatti si realizza
con un collega che ha un ruolo più didattico e alto rispetto al supervisionato. Lo scambio alla pari con colleghi
consente ai professionisti un monitoraggio costante del proprio operato, aumentando la qualità dei propri interventi
a favore dei propri utenti. È fondamentale confrontarsi con chi possiede una formazione affine alla propria. Tutto
ciò, infatti, implica un linguaggio comune che agevola il confronto.

18/10/2016 14:58

31 aiuta a migliorarsi e a riflettere 18/10/2016 14:48

32 aiuta a vedere le situazioni da altri punti di vista, convalidando o meno gli interventi messi in atto 18/10/2016 13:53

33 è una linea guida sulle qualità degli interventi da un punto di vista amministrativo ad un punto di vista psico-sociale 18/10/2016 12:53

34 Perchè propone una visione più distaccata all'equipe. Sarebbe bello che i datori di lavoro offrisse anche la
possibilità di una supervisione individuale, per poter "fare manutenzione" di noi stessi, che siamo gli "utensili" della
nostra professione.

18/10/2016 11:59

35 E' utile all'inizio del proprio percorso professionale oppure solo in certi casi specifici, però ritengo che sia
importante per il professionista diventare autonomo nel proprio lavoro e non dover dipendere sempre da un
supervisore.

18/10/2016 09:46

36 Per decentrarsi nel processo; per riflettere su me stessa; per mettere a fuoco il processo. 18/10/2016 09:04

37 Permette di confrontarsi con modalità e approcci differenti. Si ha la possibilità, si spera, di poter apprendere e
creare rete.

18/10/2016 09:00

38 PERCHE' CONSENTE DI CONFRONTARSI E DI VEDERE ALCUNE PROBLEMATICHE DA PROSPETTIVE
DIVERSE

18/10/2016 05:56

39 Da modo all'equipe di prendersi un momento per lavorare su di sé, sui propri punti di forza e quelli deboli, per poter
affrontare il proprio lavoro con gli ospiti della casa alloggio in modo efficace.

17/10/2016 23:04

40 Non sei solo 17/10/2016 22:37

41 Si ha la possibilità di confrontarsi con i colleghi sugli aspetti relazionali, educativi e sulle eventuali problematiche
inerenti il lavoro quotidiano

17/10/2016 15:34

42 Fondamentale 17/10/2016 12:07

43 Ti confronti con il supervisore e trovi soluzioni per attuare il tuo lavoro 17/10/2016 10:41

44 Permette di elaborare in team le difficoltà incontrate nel lavoro personali o condivise da un punto di vista
strettamente pedagogico e metodologico con delle ricadute positive sulla pratica e un aumento della capacità di
ascolto nell'équipe

17/10/2016 09:40

45 Possibilità di confronto con un esterno; possibilità di leggere i processi di lavoro identificando punti di forza e campi
di miglioramento

16/10/2016 23:43

46 Per un confronto tra colleghi 16/10/2016 22:45

47 Cinfranto e condivisione 16/10/2016 21:45

48 È un momento utile per verificare il lavoro del gruppo 16/10/2016 20:41

49 Permette di far luce su eventuali lacune relative alla propria professionalità e al proprio agire educativo, oltre ad
offrire un momento di scambio e sostegno, in riferimento a varie tipologie di vicende che si susseguono più o meno
frequentemente nella struttura di lavoro e agli aspetti caratteriali dell'operatore stesso, i quali possono essere
messi in discussione nel rapporto con l'utente, risultando così utile nella messa a punto di particolari interventi che
vanno a rendersi indispensabili per una buona gestione di conflitti che potrebbero potenzialmente emergere.

16/10/2016 20:33

50 Si discute prevalentemente dello stato emotivo e lavorativo 16/10/2016 20:26

51 La supervisione pedagogica è uno strumento importante per facilitare il lavoro di èquipe di gruppi impegnati in
ambito socio-educativo attraverso l’uso di strategie funzionali e la gestione delle dinamiche relazionali.
Rappresenta un supporto e sostegno al gruppo.

16/10/2016 19:29
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52 il confronto tra colleghi è di per se funzionale, ma la supervisione non solamente all'inizio della carriera ma durante
tutto l'arco professionale è fondamentale per continuare a crescere e ad evitare errori.

16/10/2016 12:02

53 perché permette di riflettere sul lavoro (relazione di aiuto) che si sta svolgendo in quel particolare momento. 16/10/2016 10:35

54 Aiuta a lavorare meglio è a stare meglio 16/10/2016 10:34

55 fornisce all'utente possibilità di autovalutazione 16/10/2016 07:25

56 è uno spazio in cui poter fermare il processo ed osservarlo in modo approfondito 15/10/2016 23:48

57 Mia iuta a rielaborare le mie emozioni e il mio operato oltre a darmi anche suggerimenti concreti quando sento di
non avere tutti gli elementi per prendere una decisione.

15/10/2016 23:21

58 Permette di guardare il proprio lavoro "da fuori", aiuta a trovare soluzioni per situazioni che sembrano irrisolvibili,
aiuta ad avere un quadro più possibile completo della situazione che si sta vivendo

15/10/2016 20:40

59 Hai uno sguardo esterno che se professionalmente preparato ti consiglia nuove strade nella gestione della
situazione.

15/10/2016 18:08

60 Permette di avere un quadro generale per poi intervenire sul particolare. 15/10/2016 17:43

61 Permette di avere uno spazio di elaborazione orientato, nell'ottica del potenziamento di una Meta-Osservazione dei
vissuti emozionali; garantisce all'Educatore la possibilità di un confronto ed uno scambio ad un livello più profondo
di riflessione sui significati e sulle intenzionalità dell'Agire Educativo; crea opportunità di scoprire eventuali lacune
formative da compensare in prospettiva e di individuare strategie di azione più funzionali al benessere del
Soggetto/i; favorisce la possibilità di concepire il proprio lavoro in divenire, di costruire un clima di collaborazione di
squadra in sinergia con il resto dell'équipe, limitando dinamiche di competizione e di boicottaggio tra Educatori
(dovute prevalentemente a problematiche di autostima o di frustrazione irrisolte); è uno spazio ed una opportunità
di crescita personale e professionale.

15/10/2016 16:39

62 Per riflettere sugli interventi, rielaborare emotivamente vissuti faticosi, condividere difficoltà di collaborazione in
équipe, trovare soluzioni nuove.

15/10/2016 16:35

63 Perché c'è molta disorganizzazione 15/10/2016 14:56

64 per uno sguardo imparziale su situazioni difficili da gestire all'interno di dinamiche personali tra l'utente e
l'operatore.Indispensabile anche nella gestione del feedback di gruppo,.strumento indispensabile per lavorare in
equipe.(Eseguito pochissime volte)

10/10/2016 15:44

65 E' essenziale come strumento di supporto, riflessione e monitoraggio degli interventi, dei progetti. 05/10/2016 19:12
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Q32 Prova a descrivere brevemente un caso
tipico che hai affrontato durante la

supervisione
Hanno risposto: 65 Hanno saltato la domanda: 36

# Risposte Data

1 ___ 13/12/2016 15:26

2 Ho affrontato il mio primo caso di disturbo della condotta. Grazie alla supervisione del mio tutor ho saputo gestire
la situazione con maggiore consapevolezza. Avevo sottovalutato il peso della problematica. Il caso in questione è
un bambino di 10 anni con evidente comportamento provocatorio. Cresciuto, da sempre, in una famiglia separata
che Non ha saputo gestire la sua educazione. Di baby sitter in baby sitter è cresciuto incollato ai dispositivi
elettronici e senza una figura di accudimento stabile. Successivamente ha sviluppato idee bizzarre e dai tratti
psicotici. La situazione familiare non è migliorata del tutto ma il bambino ha interiorizzato il mio ruolo e provoca di
meno lavorando di più.

03/12/2016 23:52

3 Durante i cambi di turno con le colleghe si riscontrano spesso le stesse problematiche relazionali con alcuni dei
superiori con i quali molte volte c'è mancanza di comunicazione, cosa che non avviene nè con i disabili nè con le
colleghe.

20/11/2016 21:12

4 Abbiamo affrontato recentemente il problema di offrire alle educatrici un corso di formazione sulle dinamiche che
portano alla violenza sui bambini al nido e nelle scuole dell'infanzia per insegnargli a cogliere i segnali di un burn-
out e fare in modo che non venissero agiti pensieri negativi.

20/11/2016 00:26

5 Rapporto lavoro educativo/politica sociale del mio territorio 19/11/2016 15:07

6 Bambino di 10 anni che in classe mostrava atteggiamenti aggressivi con le insegnanti e i compagni 19/11/2016 14:02

7 comunicazione e relazione tra operatrici in luogo dell'attività socio-educativa da rivolgere a adulti disabili cognitivi 19/11/2016 12:12

8 Minori multiproblematici inseriti in comunità e dinamiche di gruppo 19/11/2016 08:12

9 La frustrazione generata dal caso difficile di una persona con seri problemi psichiatrici della quale l'équipe rilevava
inoltre l'abbandono da parte delle istituzioni

17/11/2016 11:25

10 ce ne sono veramente tanti e faccio fatica a scegliere quale ..... forse proprio all'inizio del mio lavoro quasi
vent'anni fà la supervisione mi ha aiutata molto per imparare a stare in èquipe e fare un lavoro armonico con i
colleghi. Se penso invece ad un caso ricordo quello di una ospite di una delle case famiglia nelle quali ho lavorato
che improvvisamente ha avuto crisi psicotiche che hanno cambiato drasticamente la sua vita. E' stato importante
avere il supervisore che ci accompagnasse emotivamente in questa vicenda molto difficile e sofferta per tutti.

08/11/2016 09:44

11 aggressività percepita e mia reazione 01/11/2016 17:23

12 in un progetto di prevenzione si è lavorato molto, a livello metodologico ma anche emotivo, su come si fa e come si
vive il processo di analisi della domanda e la creazione della committenza, ad esempio quando si propongono
incontri di prevenzione ai rischi legati al consumo di alcol nelle scuole

27/10/2016 14:23

13 Gestione delle dinamiche che contrappongono visioni diverse della vita familiare e che ricadono sui vissuti del
bambino che si trova al centro della realtà conflittuale

27/10/2016 03:58

14 In un caso di sindrome di West, erano state avanzate delle possibili strategie per aiutare al meglio il ragazzo in
questione, che nella fattispecie no é stato preso in considerazione dal super visore perchè fondamentalmente non
conosceva bene il caso e si atteneva solo alla diagnosi scritta senza considerare il lavoro delle docenti ed educatori
fatto in classe.

26/10/2016 10:00

15 Solitamente avviene solo a fine anno e si parla della situazione e di come sono state portate avanti le
programmazioni e quali risultati si sono ottenuti o meno

21/10/2016 15:41

16 Spesso abbiamo dovuto affrontare la nostra impotenza che ci deriva da ragazzi con i quali abbiamo tanto lavorato
ma che continuamente ci mettono alla prova e spesso ricadono sulle stesse problematiche

21/10/2016 15:05

17 Genitori in fase di separazione legale fortemente conflittuale con ipotesi di P.A.S. con presunta violenza sessuale. 20/10/2016 14:26
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18 Tutte le mie osservazioni riguardano lo stile educativo delle titolari/educatrici. Si tratta del tema più urgente da
affrontare. In sezione c'è un bambino particolarmente agitato che ha bisogno di essere stimolato continuamente.
Se sottoposto a momenti di attesa troppo lunghi (es il pasto, la merenda, il materiale per l'attività, il cambio
pannolino) si agita e va addosso agli altri bambini, prende dalle loro mani oggetti o giocattoli, fa la stessa cosa con
le educatrici e ignora le ammonizioni da parte degli adulti. Questa situazione si ripete quotidianamente. Gli
atteggiamenti di risposta da parte delle titolari/educatrici non vanno mai sulla prevenzione (es accorciare i tempi di
attesa preparando prima il materiale da somministrare), ma virano sempre sulla sanzione: il bambino viene
sgridato con urla, senza abbassarsi per raggiungere un contatto visivo, e "minacciato" di essere messo sul
seggiolone. Quest'ultimo viene infine utilizzato per mettere il bambino in condizioni di immobilità fisica (non può
muoversi e andare dove vuole). Il risultato è che il bambino in questione si agita maggiormente e una volta tolto dal
seggiolone ( 15/20 minuti dopo) è ancora più agitato in quanto è stato in una posizione di costrizione troppo a
lungo.

19/10/2016 23:49

19 All'interno di un progetto di 15h settimanali, è stato inserito un ulteriore progetto senza aggiunta di ore, spazi e
materiali. Sono state coinvolte però, più professionisti, per suddividere i percorsi rivolti a scuola bambino e famiglia.
Io mi dovevo occupare della conduzione del gruppo bimbi e consulenza insegnanti. La professionista che lavorava
con me non aveva una formazione del tipo di intervento, non aveva tempo di partecipare alla programmazione e
organizzazione degli incontri e si presentava solo durante l'incontro stesso, dove era più un ostacolo che una co-
conduzione. Ho affrontato momenti di forte stress, ho cercato un confronto e proposto alcuni cambiamenti in più
occasioni; non sono state nemmeno ipotizzate soluzioni, a partire da uno spazio inadeguato: un piccolo studio per
un gruppo di 5 bambini con disturbo oppositivo provocatorio. La risposta è sempre stata sola una: "è impossibile",
"Non si puà", "non sei l'unica che si sovraccarica di lavoro". E' stato umiliante e demotivante al punto di arrivare in
fondo a questo percorso con la mia rinuncia a proseguire con altra edizione, se le condizioni non fossero cambiate
o non ci fosse stato un minimo di confronto. Sto ancora aspettando...

19/10/2016 23:38

20 Un utente che è ritenuto di difficile gestione. 19/10/2016 21:35

21 Abbiamo in gestione un utente che manifesta una importante immaturità emotiva e diventa spesso ingestibile se
non in un rapporto 1:1, sconfinando anche in forti agiti aggressivi verso i compagni e verso gli operatori. La
supervisione del pedagogista è importante per analizzare 1. le strategie di gestione migliori, 2. il proprio vissuto
emotivo, 3. la gestione degli operatori in situazione (svolgendo io anche mansioni di coordinamento)

19/10/2016 15:22

22 In un Master in corso dei discenti avevano sollevato dubbi e problematiche di origine amministrativa che esulavano
completamente dallo svolgimento dello stesso ma che richiedevano immediate precisazioni per ovviare ad una
possibile tensione che si stava creando. La possibilità di potersi interfacciare con responsabili.supervisori ha potuto
in breve tempo far scemare il momento tensivo

19/10/2016 15:04

23 la gestione di un utente in una situazione di grave disagio psicologico, con gravi crisi di rabbia, una famiglia
d'appartenenza presente ma "malata" nella relazione interna e in gravi difficoltà ad accettare, condividere e
supportare l'intervento educativo. La figura referente veniva investita costantemente della gestione, soprattutto
nelle fasi aggressivi, dell'utente senza tutela e affiancamento dei colleghi che si reputavano non in grado di
sopportare questa aggressività lasciando sola l'educatrice referenti. stessi colleghi che poi lamentavano di non
essere presi in considerazione dalla famiglia (che comunica e cerca solo la figura referente del figlio) e soprattutto
non ricever riscontri positivi negli interventi educativi con l'utente.

18/10/2016 23:24

24 Problematiche relative allo scarso riconoscimento della nostra professione 18/10/2016 22:48

25 Un caso molto difficile di autolesionismo di un'adolescente. Il ruolo del Supervisore è stato fondamentale poichè mi
ha aiutato a gestire il coinvolgimento emotivo che non mi permetteva di agire nell'intervento di gruppo. Il contesto
classe è stato opportunamente coinvolto nel lavoro per aiutare la giovane a raggiungere la consapevolezza di poter
uscire dalla situazione di disagio. La necessità di incontri periodici di supervisione è stata supportata dalla buona
riuscita dell'intervento.

18/10/2016 20:52

26 ho assistito ad un episodio di aggressione di un compagno di classe del bambino che seguo da parte di un adulto.
Panico: proteggere il bambino che seguo, proteggere il bambino vittima e intervenire sull'aggressore.

18/10/2016 18:44

27 un minore si è tagliato le vene durante un mio turno. il senso di colpa e la sensazione di inadeguatezza mi stavano
schiacciando. durante la supervisione ne abbiamo discusso. abbiamo espresso le nostre emozioni ed elaborato
strategie per affrontare eventi così drammatici.

18/10/2016 16:58

28 ce ne sono tanti. solitamente si tratta di casi di donne che vivono una situazione di disagio 18/10/2016 16:32

29 Coppie, separazione, divorzio e ctp 18/10/2016 15:55

52 / 82

Questionario sulla supervisione professionale SurveyMonkey



30 Un giorno venne in supervisione una collega Pedagogista Counselor che svolgeva la professione in un Consultorio
Familiare e "sentiva" che la sua relazione d'aiuto con un'adolescente fosse ferma. Raccontò la collega ... Venne in
consultorio una mamma con la figlia adolescente ed entrando nella mia stanza l'adolescente subito disse: "Ho delle
cosa da dire." ed io risposi: "Aspetta, prima devo parlare con tua madre, poi ascolterò te". (A questo punto la
collega aggiunse: "Ho rispettato il protocollo, no, prima si ascoltano i genitori"). Dopo aver sentito la madre ho
fissato degli appuntamenti con la figlia adolescente. "Subito o quasi subito, negli incontri con l'adolescente ho
"sentito" che la Relazione d'Aiuto era ferma, o meglio "sporca", non genuina, se si vuole, non autentica.". A questo
punto intervenni come Supervisore è chiesi alla collega: "Nella (nome inventato) come va con tua figlia?" Da quel
momento la collega prese consapevolezza che non cogliere e accogliere il bisogno "gettano" nel campo relazione
dall'adolescente con il suo "Ho delle cosa da dire." aveva comportato la perdita della spontaneità o se si vuole del
"Qui e ora" e ciò era dovuto a "Gestalt" aperte della Pedagogista Counselor nel suo rapporto con la propria figlia.
La Supervisione Professionale si concluse con la consapevolezza che la cura di se e la cura dell'altro si danno
insieme.

18/10/2016 14:58

31 svolgere in primis la supervisione non mi è mai capitato, se non affiancando un operatore senior 18/10/2016 14:48

32 Bambino di 3 anni con diagnosi di disprassia verbale (per quanto riferito dai genitori, mai avuta la relazione dallNPI
dell'UFSMIA). La difficoltà stava nel non riuscire a mostrare il bambino nelle sue reali difficoltà ai genitori, in
particolare alla madre, che vedeva solo il ritardo del linguaggio (a 3 anni lallazione monosillabica) e non l'impaccio
motorio globale e l'incongruenza cognitiva rispetto all'età cronologica.

18/10/2016 13:53

33 Sono stata sottoposta ad un confronto individuale e con i colleghi in merito all' utilizzo di buone prassi sotto un
punto di vista amministrativo e relazionale. Ho partecipato all' analisi di casi specifici individualmente ed in equipe,
sono stata valutata in merito alle competenze del mio ruolo.

18/10/2016 12:53

34 Utente psichiatrico giovane con disturbo NAS, appena entrato nel servizio. Situazione di
emergenza/pericolo/ricaduta. Come intervenire e quali tratti patologici riconoscere ed approfondire.

18/10/2016 11:59

35 La supervisione mi è stata utile all'inizio del mio lavoro, per chiedere alcuni chiarimenti sulla redazione della
relazione scritta da presentare ai genitori.

18/10/2016 09:46

36 Madre e padre che chiedono consulenza per la figlia che prende note a scuola. La madre è Il padre ha
comportamenti ambigui con la figlia, con poca attenzione al ruolo genitoriale, poca vigilanza sulla figlia. Caso
complesso in cui l'aiuto era stato chiesto per coprire un probabile abuso.

18/10/2016 09:04

37 Un ragazzo dove la diagnosi non era ben identificata, venivano consigliate modalità di approccio secondo la mia
osservazione non adeguate alla sua reale esigenza. Ma l' incontro con la referente in questione parlava in base
alla diagnosi scritta riciclata nei vari anni. ( descrivo la situazione di una sindrome di West di un ragazzo
tendenzialmente anaffettivo e violento in alcune situazioni di 16 anni). A mio avviso vi era un profondo disagio
sociale di provenienza familiare con un basso grado culturale e il ragazzo completamente lasciato a se tutto il
giorno davanti ai videogiochi. Secondo il mio punto di vista bisognava integrarlo diversamente ma generalmente
questo non viene fatto né in classe né dai docenti è solo un numero.

18/10/2016 09:00

38 I CASI TIPICI CHE PIU' SPESSO VENGONO TRATTATI DURANTE LA SUPERVISIONE SONO RELATIVI AI
RAPPORTI NON SEMPRE FACILI CON IL RESTO DEL PERSONALE SCOLASTICO, AI RAPPORTI CON LE
FAMIGLIE DEI BAMBINI, SOPRATTUTTO QUANDO SI TRATTA DI DOVER SEGNALARE QUALCHE
PROBLEMATICA, A CASI PARTICOLARI DI BAMBINI LA CUI GESTIONE IN CLASSE E' DIFFICOLTOSA.

18/10/2016 05:56

39 La scelta ragionata della nostra equipe, a meno che non ci siano casi che mettono tutti o un membro in particolare
in uno stato di disagio elevato, è quella di non "usare" la supervisione per parlare degli ospiti, ma per fare un lavoro
sul nostro gruppo ed i nostri rapporti interpersonali. Per i casi abbiamo la riunione di equipe settimanale. Nell'
ultimo anno gli argomenti trattati sono stati il cambio responsabile (per problemi di salute insorti improvvisamente al
precedente); il nuovo assetto dell'equipe; la nuova leadership; i cambiamenti nelle nostre relazioni (considerando
che il "vecchio responsabile" adesso è un "collega alla pari" ed un "vecchio collega alla pari" adesso è
responsabile. Tutto lo scorso anno si è mosso su questi temi.

17/10/2016 23:04

40 Preferisco di no 17/10/2016 22:37

41 Fuga di un' utente dalla comunità educativa e ritrovamento della stessa. In équipe ogni educatore ha messo in
discussione la propria professionalità, si è chiesto se vi erano stati dei segnali leggibili che potevano in qualche
modo evitarlo, cosa non ha funzionato nella relazione educativa di aiuto. Il lavoro è stato incentrato anche sulle
emozioni dell'educatore, senso di delusione per il gesto dell'utente, ma riapertura verso di esso con la
consapevolezza che non si è onnipotenti.

17/10/2016 15:34

42 Un minore che 'triangolava' ... situazione di invischiamenti 17/10/2016 12:07

43 Non ho mai lavorato come supervisore 17/10/2016 10:41

44 Anni fa c'era un ragazzo che spontaneamente veniva tutti i pomeriggi al cag ma non parlava con nessuno e non
partecipava alle attività. La situazione si è protratta per un paio di mesi. discutendone in sede di supervisione
siamo riusciti a definire una strategia comune per coinvolgerlo. Ora è ancora uno tra i più assidui e attivi ragazzi che
vengono al centro.

17/10/2016 09:40

45 Analisi del livello di benessere dell'equipe 16/10/2016 23:43
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46 Un minore figlio di coniugi in complessa separazione giudiziale. Ero stata contattata dalla famiglia come
pedagogista per valutare la situazione del bambino e scrivere poi una relazione richiesta dal Tribunale, in
particolare rispetto al rapporto con la figura paterna. Mi sono rivolta ad un collega supervisore, per un aiuto rispetto
agli aspetti legali della situazione e alla stesur corretta di una relazione per il Tribunale.

16/10/2016 22:45

47 Caso bimbo adhd 16/10/2016 21:45

48 Gestione di un caso di un ragazzino con DSA nel doposcuola. Osservazione e analisi delle strategie e metodologie
utilizzate dalle insegnanti e il rapporto del ragazzino con gli altri studenti del gruppo.

16/10/2016 20:41

49 Mi è capitato di dovermi interfacciare con un'utenza caratterialmente molto difficile, tanto da impedire le normali
attività svolte al centro, al punto da rendere il mio lavoro un "controllo" e non più uno "stare con" i ragazzi. Per
questo motivo, è stato fondamentale programmare un intervento mirato in equipe.

16/10/2016 20:33

50 Durante l'ultima supervisione avuta meno di un mese fa si è discusso di come mi sentissi a livello emotivo (quindi
livello di stress) e lavorativo (condizioni lavorative, team-work, e se avessi voluto migliorare in qualche ambito
specifico richiedendo la possibilità di fare corsi di formazione specifici o workshop).

16/10/2016 20:26

51 Nello specifico vorrei segnalare come la supervisione pedagogica non sempre venga accolta in maniera positiva e
costruttiva, soprattutto nei i contesti educativi e scolastici, invece che come possibilità di offrire uno spazio per
riflettere sul proprio agire educativo e per confrontarsi facilmente con colleghi di servizi diversi e con figure
professionali diverse, questo è vissuto come una vera e propria perdita di tempo forse perchè più che supervisione
pedagogica sembra più una supervisione burocratica e amministrativa. Bisogna rivedere la formazione di chi
svolge la supervisione e renderla dinamica e progettuale uno spazio per esserci e per costruire un percorso
pedagogico.

16/10/2016 19:29

52 delle educatrici entrarono in un rapporto assolutamente sbagliato con dei minori che seguivano in una casa
famiglia. La supervisione riuscì a farle comprendere quanto nocivo fosse quel tipo di comportamento. Spesso gli
operatori entrano in un rapporto che va oltre la relazione empatica ed è questo il problema più importante.

16/10/2016 12:02

53 Ricordo di aver ragionato in due supervisioni di A., un utente del CAG a rischio di anoressia. Decidemmo di
condurre con lei un percorso avvalendoci del supporto psicologico che un operatore del nostro servizio avrebbe
potuto offrirgli. Non so di fatto come e se il percorso venne sostenuto, poiché nel frattempo lasciai il servizio. Ho
rivisto però la persona in questione dopo alcuni anni e l'ho trovata davvero in forma. Parlandoci non mi è sembrata
più a rischio di anoressia.

16/10/2016 10:35

54 L'utente femmina fugge di notte dalla comunità alloggio spronato da un compagno maschio. Quest'ultimo la
obbliga a prostituirsi ed assieme rubano un furgone per garantirsi gli spostamenti

16/10/2016 10:34

55 conduttrice di corsi musicali per l'associazione presso la quale svolgo consulenza ha avuto difficoltà nel gestire la
mediazione e il rinnovo progettuale con un ente culturale con cui si collabora da circa un triennio. dopo aver fatto
un bilancio dell'attiivtà svolta insieme alla conduttrice dei corsi, abbiamo individuato il fulcro del problema. La
retribuzione economica. la conduttrice prima di proseguire ogni tipo di collaborazione ha preso tempo per valutare
diverse opzioni.

16/10/2016 07:25

56 negli ultimi anni nei servizi in cui opero non vi sono supervisioni che affrontano casistica ma sono supervisioni di
progetto che aiutano a centrare maggiormente il proprio agito con il mandato istituzionale e ad affrontare con un
esterno (il supervisore appunto) i nodi e le criticità che emergono. se vogliamo considerare questi come casi, le
criticità che richiedono più tempo di osservazione e analisi sono i rapporti tra i soggetti appartenenti ad enti
differenti (cooperative sociali diverse che compartecipano a progetti, oratori, comuni, associazioni) e a ciò che
compete l'uno o l'altro. ciò pur entrando nell'operatività in realtà continua ad interrogare il progetto iniziale che a
volte serve da guida e altre volte dev'essere riscritto alla luce di ciò che accade nel servizio direttamente

15/10/2016 23:48

57 Avevo un problema con una collega, abbastanza aggressiva, che riusciva a paralizzare il pensiero e farmi piangere
spesso. Ho portato la tematica in supervisione e sviscerato sia gli aspetti emotivi che quelli operativi riuscendo a
trovare delle strade per collaborare con lei.

15/10/2016 23:21

58 .... 15/10/2016 20:40

59 Ragazza che raggiunta la maggiore età dovrà scegliere tra il ricongiungimento con la famiglia d'origine (non ha più
contatti per decreto da 5 anni circa) o il proseguimento di un progetto di autonomia nel servizio in cui è già accolta.
Come accompagnarla nella decisione? Come supportarla nell'incontro con la mamma che andrà a trovare in
carcere nel giorno del suo 18esimo compleanno? Come gestire le crisi di rabbia che nei momenti di stress le
scoppiano?

15/10/2016 18:08

60 La gestione di un team di lavoro che doveva intervenire su una classe composta da ragazzi in alto rischio sociale,
al fine di formarli ed inserirli nel mondo del lavoro. Prevalentemente la supervisione pedagogica si è concentrata
sulla conoscenza delle dinamiche personali di ogni componente del team nell'ambito relazionale, creando il gruppo
che in seguito al superamento dei conflitti personali collabora per raggiungere la performance ottimale nella
gestione della classe. L'intervento è avvenuto anche nella classe per definire regole e rapporti fra la classe e
l'organizzazione ma anche all'interno della classe stessa moderando i rapporti fra alunni.

15/10/2016 17:43
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61 Un caso più grave è stato da me portato in Supervisione riguarda un'aggressione fisica tra due Ragazzi
tossicodipendenti in una comunità di recupero, mentre ero in turno da sola. Ero intervenuta mettendomi in mezzo
ed abbracciando uno di loro per evitare che si picchiassero mentre un altro ragazzo tratteneva l'altro litigante. E'
stato importante avere uno spazio di condivisione non solo in équipe ma anche in Supervisione perchè era una
delle mie prime esperienze professionali e un evento del genere mi aveva particolarmente turbata emotivamente.
Ho ricevuto consigli strategici e ho iniziato a lavorare meglio sulla mia centratura nell'autorevolezza e sull'entropatia
per poter fare interventi in simili situazioni in modo meno coinvolto e più strategico.

15/10/2016 16:39

62 Fatica di dover affrontare nuovo istituto scolastico dove inizialmente i ragazzi e gli insegnanti facevano fatica a
riconoscere il mio ruolo.

15/10/2016 16:35

63 Non c'è confronto tra i vari docenti, c'è bisogno di creare un metodo di equipe. I bambini sono sgridati da alcune
persone e giustificati da altre.

15/10/2016 14:56

64 Discrasie tra colleghi sulla modalità di rapportarsi verso il minore (a rischio). 10/10/2016 15:44

65 Il confronto è avvenuto sempre in maniera informale, su situazioni di solitudine della gestione di situazioni
complesse in cui un'équipe invece avrebbe attivato risorse essenziali per l'intervento. Generalmente le richieste
riguardano l'uso di libri e albi per affrontare le difficoltà della crescita e in particolare atti di bullismo.

05/10/2016 19:12
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Q33 Su quali di questi aspetti, secondo la
tua esperienza professionale e personale, si

concentra maggiormente la supervisione
che svolgi sul posto di lavoro? (Scegliere

max 7 voci)
Hanno risposto: 65 Hanno saltato la domanda: 36

Relazionali

Emozionali

Operative

Progettuali

Comunicative

Conflittuali
(tra operato...

Di ruolo e di
competenza...

Gestionali (in
riferimento ...

Resistenza ai
cambiamenti ...

Organizzative
(interne ed...

Metodologiche

Di
apprendimento

Gestione di
eventi...

Di limiti
professionali

Di efficacia
ed efficienz...

Valutative (in
ordine ai...

Efficacia
delle rete...

Di lettura
globale del...

Deontologiche
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69,23% 45

55,38% 36

52,31% 34

47,69% 31

44,62% 29

44,62% 29

40,00% 26

27,69% 18

26,15% 17

24,62% 16

24,62% 16

23,08% 15

23,08% 15

21,54% 14

20,00% 13

20,00% 13

18,46% 12

16,92% 11

Deontologiche

Burocratiche

Strutturali
(interne...

Funzionali e
strumentali...

Amministrative

Di Setting

Economiche-Fina
nziarie

Gerarchiche

Continuità del
servizio

Altro
(specificare)

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Relazionali

Emozionali

Operative

Progettuali

Comunicative

Conflittuali (tra operatori, con il management e/o con l’utenza)

Di ruolo e di competenza professionale

Gestionali (in riferimento a casi e risorse)

Resistenza ai cambiamenti (da parte di operatori, dirigenti e utenti)

Organizzative (interne ed esterne alla struttura)

Metodologiche

Di apprendimento

Gestione di eventi eccezionali

Di limiti professionali

Di efficacia ed efficienza professionale

Valutative (in ordine ai risultati e all’operato svolto)

Efficacia delle rete socio-territoriale

Di lettura globale del contesto
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15,38% 10

13,85% 9

10,77% 7

9,23% 6

7,69% 5

7,69% 5

7,69% 5

3,08% 2

3,08% 2

1,54% 1

Totale rispondenti: 65

# Altro (specificare) Data

1 valutazione del lavoro svolto 21/10/2016 15:41

Deontologiche

Burocratiche

Strutturali (interne all’ente presso cui operi)

Funzionali e strumentali (rapporti tra gli stakeholder, management ed operatori)

Amministrative

Di Setting

Economiche-Finanziarie

Gerarchiche

Continuità del servizio

Altro (specificare)
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Q34 Su quali di questi aspetti, secondo la
tua esperienza professionale e personale, si

concentra maggiormente la supervisione
che svolgi sul posto di lavoro? (Scegliere

max 7 voci)
Hanno risposto: 65 Hanno saltato la domanda: 36

Sugli aspetti
umani (empat...

Sulla capacità
di attribuir...

Sull’apprendime
nto di modal...

Sulle
influenze ch...

Sull’uso degli
strumenti e ...

Sul
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Sulle
difficoltà...
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tra competen...

Sulle
problematich...

Sugli attori e
la rete...

Sull’acquisizio
ne di...

Sulla capacità
di...

Sulle funzioni
interne del...

Su aspetti
della...

Su questioni
etiche o mor...

Sulle
potenzialità...

Sul senso di
utilità dell...

Sull’organizzaz
ione interna...

Sugli aspetti
processuali...
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0,00%
0

2,70%
1

35,14%
13

51,35%
19

10,81%
4

37 3,70

0,00%
0

5,71%
2

17,14%
6

60,00%
21

17,14%
6

35 3,89

0,00%
0

0,00%
0

28,13%
9

56,25%
18

15,63%
5

32 3,88

0,00%
0

13,04%
3

17,39%
4

56,52%
13

13,04%
3

23 3,70

0,00%
0

13,04%
3

26,09%
6

52,17%
12

8,70%
2

23 3,57

0,00%
0

4,55%
1

31,82%
7

63,64%
14

0,00%
0

22 3,59

9,52%
2

19,05%
4

19,05%
4

42,86%
9

9,52%
2

21 3,24

0,00%
0

5,00%
1

30,00%
6

65,00%
13

0,00%
0

20 3,60

0,00%
0

15,00%
3

30,00%
6

50,00%
10

5,00%
1

20 3,45

5,00%
1

10,00%
2

30,00%
6

50,00%
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5,00%
1

20 3,40

0,00%
0

0,00%
0

30,00%
6

60,00%
12

10,00%
2

20 3,80

processuali...

Sulle
potenzialità...

Sulle
potenzialità...

Sulle
motivazioni ...

Su
problematich...

Sui fattori di
rischio e...

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Per
nulla

Poco Sufficientemente Prevalentemente Esclusivamente Totale Media
ponderata

Sugli aspetti umani (empatia, ascolto,
vicinanza, sostegno, comprensione, etc.)
della relazione tra operatore ed utenti/ospiti

Sulla capacità di attribuire un nuovo
significato o una nuova lettura degli eventi
che emergono nella relazione di aiuto

Sull’apprendimento di modalità
comportamentali e strategie comunicative
alternative utili ad affrontare uno specifico
caso

Sulle influenze che le proprie dinamiche
personali (credenze, atteggiamenti, affetti,
valori, etc.) esercitano nello svolgimento del
proprio lavoro

Sull’uso degli strumenti e dei dispositivi
dell’agire pratico-professionale

Sul riconoscimento di pratiche educative
implicite che orientano e influenzano la
qualità e gli esiti della relazione di aiuto

Sulle difficoltà inerenti il rapporto tra
necessità di pianificare interventi pedagogici
a medio-lungo termine e la durata di vita del
servizio presso cui operi (ad es. scadenze
dell’appalto, assenza di risorse economiche,
umane, etc.)

Sul rapporto tra competenze professionali
maturate e modalità di gestione dei casi
esaminati

Sulle problematiche interne tra colleghi e tra
questi ultimi e i coordinatori del servizio

Sugli attori e la rete territoriale dei
professionisti esterni al servizio con i quali è
necessario collaborare per il buon esito della
relazione di aiuto

Sull’acquisizione di competenze riflessive
che si rendono necessarie per la crescita
professionale dell’operatore
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0,00%
0

15,79%
3

36,84%
7

42,11%
8

5,26%
1

19 3,37

0,00%
0

16,67%
3

22,22%
4

50,00%
9

11,11%
2

18 3,56

5,88%
1

29,41%
5

11,76%
2

47,06%
8

5,88%
1

17 3,18

12,50%
2

6,25%
1

37,50%
6

43,75%
7

0,00%
0

16 3,13

0,00%
0

7,69%
1

38,46%
5

46,15%
6

7,69%
1

13 3,54

0,00%
0

7,69%
1

30,77%
4

46,15%
6

15,38%
2

13 3,69

9,09%
1

0,00%
0

36,36%
4

54,55%
6

0,00%
0

11 3,36

0,00%
0

0,00%
0

18,18%
2

72,73%
8

9,09%
1

11 3,91

0,00%
0

10,00%
1

30,00%
3

60,00%
6

0,00%
0

10 3,50

10,00%
1

20,00%
2

20,00%
2

40,00%
4

10,00%
1

10 3,20

0,00%
0

25,00%
2

37,50%
3

25,00%
2

12,50%
1

8 3,25

0,00%
0

16,67%
1

16,67%
1

66,67%
4

0,00%
0

6 3,50

0,00%
0

25,00%
1

50,00%
2

25,00%
1

0,00%
0

4 3,00

Sulla capacità di distanziamento dal proprio
agire professionale per sviluppare un
pensiero critico

Sulle funzioni interne del servizio presso cui
operi (come si comunica e ci si relaziona tra
operatori-operatori, operatori-coordinatori,
etc.)

Su aspetti della personalità dell’operatore in
servizio anche se non direttamente collegati
alla sua esperienza lavorativa

Su questioni etiche o morali relative ai
comportamenti più idonei da adottare con gli
utenti

Sulle potenzialità o limiti dell’utente accolto
nel servizio

Sul senso di utilità della propria professione
nel sostenere ed accompagnare gli individui
o i gruppi-target

Sull’organizzazione interna del servizio
presso cui operi (turni, orario di lavoro,
rapporto numerico operatori/utenti, etc.)

Sugli aspetti processuali della relazione di
aiuto (Come avviene)

Sulle potenzialità o limiti dell’operatore in
servizio

Sulle potenzialità o limiti del coordinatore del
servizio

Sulle motivazioni che hanno indotto a
richiedere l’attivazione di un processo di
supervisione

Su problematiche di ordine deontologico

Sui fattori di rischio e protezione presenti sul
luogo di lavoro
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6,15% 4

4,62% 3

70,77% 46

49,23% 32

9,23% 6

46,15% 30

Q35 Complessivamente, ritieni che la
supervisione si concentri principalmente su

quali domande rispetto i casi affrontati
(selezionare max 2 voci)

Hanno risposto: 65 Hanno saltato la domanda: 36

Totale rispondenti: 65

Dove si sono
svolti i fat...

Quando si sono
svolti (es....

Come si sono
svolti (es....

Perché si sono
svolti (es....

Chi vi ha
partecipato...

Che cosa è
stato fatto...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Opzioni di risposta Risposte

Dove si sono svolti i fatti (es. nella struttura, fuori di essa, nello spazio privato dell’utente, etc.)

Quando si sono svolti (es. mattina, sera, cambio turno, etc.)

Come si sono svolti (es. descrizione dei fatti, emozioni, sentimenti, etc. relativi al caso esaminato)

Perché si sono svolti (es. individuare le cause e gli agenti esterni/interni che hanno contribuito a creare la condizione affrontata in supervisione)

Chi vi ha partecipato (quali sono gli agenti in causa, il loro ruolo nella struttura, etc.)

Che cosa è stato fatto (quali strategie sono state attivate in risposta ai fatti esposti)
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Q36 Fattori Individuali - Quali dei seguenti
aspetti individuali vorresti

venissero rinforzati da un intervento di
supervisione? (Scegliere max 5 voci)

Hanno risposto: 98 Hanno saltato la domanda: 3

Strategie
operative

Autoconsapevole
zza del prop...

Pensiero
riflessivo (...

Capacità di
lettura dei...

Trasformare
l’esperienza...

Metodologia
professionale

Governare
l’inatteso e...

Pensiero
critico

Regolazione
emozionale

Apprendere
dagli errori

Espressione
emozionale

Accettare i
propri...

Approfondimenti
di aspetti...

Autostima

Acquisizione
di strumenti...

Autoefficacia

Riconoscimento
del proprio...

Affrontare le
urgenze

Aumento
dell’attenzi...
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0,00%
0

2,38%
1

14,29%
6

76,19%
32

7,14%
3

42 3,88

0,00%
0

0,00%
0

12,20%
5

78,05%
32

9,76%
4

41 3,98

0,00%
0

0,00%
0

9,76%
4

73,17%
30

17,07%
7

41 4,07

0,00%
0

0,00%
0

5,41%
2

83,78%
31

10,81%
4

37 4,05

0,00%
0

0,00%
0

14,29%
5

74,29%
26

11,43%
4

35 3,97

0,00%
0

2,94%
1

14,71%
5

76,47%
26

5,88%
2

34 3,85

0,00%
0

0,00%
0

10,00%
3

86,67%
26

3,33%
1

30 3,93

0,00%
0

0,00%
0

4,00%
1

84,00%
21

12,00%
3

25 4,08

0,00%
0

0,00%
0

8,00%
2

76,00%
19

16,00%
4

25 4,08

0,00%
0

0,00%
0

8,33%
2

75,00%
18

16,67%
4

24 4,08

0,00%
0

0,00%
0

10,00%
2

80,00%
16

10,00%
2

20 4,00

0,00%
0

0,00%
0

17,65%
3

58,82%
10

23,53%
4

17 4,06

0,00%
0

0,00%
0

17,65%
3

70,59%
12

11,76%
2

17 3,94

0,00%
0

0,00%
0

21,43%
3

71,43%
10

7,14%
1

14 3,86

0,00%
0

0,00%
0

7,69%
1

69,23%
9

23,08%
3

13 4,15

Orientamento
al risultato

Sentirsi
incoraggiati

Pensiero
simbolico o...

Sviluppo del
pensiero logico

Pensiero
simbolico o...

Agentività

Lucidità nel
cogliere le...

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Per
nulla

Poco Sufficientemente Prevalentemente Esclusivamente Totale Media
ponderata

Strategie operative

Autoconsapevolezza del proprio agire

Pensiero riflessivo (su di sè e sul caso
trattato)

Capacità di lettura dei casi

Trasformare l’esperienza in competenza

Metodologia professionale

Governare l’inatteso e/o l’imprevisto

Pensiero critico

Regolazione emozionale

Apprendere dagli errori

Espressione emozionale

Accettare i propri sentimenti

Approfondimenti di aspetti teorici della
pedagogia

Autostima

Acquisizione di strumenti per il lavoro
educativo
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0,00%
0

0,00%
0

9,09%
1

63,64%
7

27,27%
3

11 4,18

0,00%
0

0,00%
0

11,11%
1

66,67%
6

22,22%
2

9 4,11

0,00%
0

0,00%
0

11,11%
1

88,89%
8

0,00%
0

9 3,89

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

87,50%
7

12,50%
1

8 4,13

0,00%
0

0,00%
0

12,50%
1

87,50%
7

0,00%
0

8 3,88

0,00%
0

0,00%
0

14,29%
1

85,71%
6

0,00%
0

7 3,86

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

100,00%
4

0,00%
0

4 4,00

0,00%
0

0,00%
0

33,33%
1

33,33%
1

33,33%
1

3 4,00

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

100,00%
1

0,00%
0

1 4,00

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

100,00%
1

0,00%
0

1 4,00

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

0 0,00

# Altro (specificare) Data

1 Gi strumenti a disposizione 20/11/2016 09:48

2 Migliorarsi e crescere professionalmente 15/10/2016 12:04

Autoefficacia

Riconoscimento del proprio potere personale

Affrontare le urgenze

Aumento dell’attenzione focalizzata

Orientamento al risultato

Sentirsi incoraggiati

Pensiero simbolico o concettuale

Sviluppo del pensiero logico

Pensiero simbolico o concettuale

Agentività

Lucidità nel cogliere le proprie ambizioni
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Q37 Fattori Gruppo - Quali dei seguenti
aspetti individuali vorresti

venissero rinforzati da un intervento di
supervisione? (Scegliere max 5 voci)

Hanno risposto: 98 Hanno saltato la domanda: 3

Capacità di
lavorare in...

Gestione dei
conflitti e...

Capacità di
comunicare i...

Migliorare il
pensiero...
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Capacità di
ascolto

Riconoscere la
specificità ...

Favorire
un’identità ...

Consapevolezza
del proprio...
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Efficacia
professionale

Rispetto tra
colleghi

Empatia

Svelare le
incongruenze...

Conoscenza dei
processi...
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Valorizzare i
rapporti con...

Capacità di
Brainstorming

Identificazione
delle funzio...

Conoscenza
della strutt...
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0,00%
0

0,00%
0

11,48%
7

73,77%
45

14,75%
9

61

0,00%
0

0,00%
0

11,32%
6

75,47%
40

13,21%
7

53

0,00%
0

0,00%
0

6,67%
3

80,00%
36

13,33%
6

45

0,00%
0

0,00%
0

10,81%
4

78,38%
29

10,81%
4

37

0,00%
0

0,00%
0

15,15%
5

69,70%
23

15,15%
5

33

0,00%
0

0,00%
0

18,18%
6

66,67%
22

15,15%
5

33

0,00%
0

3,13%
1

12,50%
4

75,00%
24

9,38%
3

32

0,00%
0

0,00%
0

21,88%
7

65,63%
21

12,50%
4

32

0,00%
0

0,00%
0

16,00%
4

80,00%
20

4,00%
1

25

0,00%
0

0,00%
0

13,04%
3

69,57%
16

17,39%
4

23

0,00%
0

0,00%
0

9,09%
2

72,73%
16

18,18%
4

22

0,00%
0

0,00%
0

10,53%
2

68,42%
13

21,05%
4

19

0,00%
0

0,00%
0

21,43%
3

71,43%
10

7,14%
1

14

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

84,62%
11

15,38%
2

13

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

50,00%
4

50,00%
4

8

0,00%
0

0,00%
0

20,00%
1

80,00%
4

0,00%
0

5

0,00%
0

0,00%
0

50,00%
2

50,00%
2

0,00%
0

4

0,00%
0

0,00%
0

33,33%
1

33,33%
1

33,33%
1

3

Per nulla Poco Sufficientemente Prevalentemente Esclusivamente

Gestione
efficace dei...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Per
nulla

Poco Sufficientemente Prevalentemente Esclusivamente Totale

Capacità di lavorare in èquipe

Gestione dei conflitti e delle tensioni

Capacità di comunicare in modo efficace

Migliorare il pensiero progettuale

Capacità di ascolto

Riconoscere la specificità di ruolo, i compiti e i confini di
professioni diverse da quella del pedagogista/educatore

Favorire un’identità di gruppo

Consapevolezza del proprio ruolo

Efficacia professionale

Rispetto tra colleghi

Empatia

Svelare le incongruenze rispetto al mandato del servizio
presso cui si opera

Conoscenza dei processi comunicativi e relazionali interni
all’organizzazione

Valorizzare i rapporti con i servizi sociali e/o territoriali

Capacità di Brainstorming

Identificazione delle funzioni svolte dai coordinatori del servizio

Conoscenza della struttura organizzativa interna

Gestione efficace dei turn over
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# Altro (specificare) Data

1 Gestione del gruppo di lavoro 20/11/2016 09:48

2 Saper lavorare sulla capacità di ascolto, di condivisione costruttiva e di gestione delle criticità interne 15/10/2016 12:04

71 / 82

Questionario sulla supervisione professionale SurveyMonkey



Q38 Fattori Utenti - Quali dei seguenti
aspetti individuali vorresti

venissero rinforzati da un intervento di
supervisione? (Scegliere max 5 voci)

Hanno risposto: 98 Hanno saltato la domanda: 3

Progettualità
pedagogica...

Analisi dei
bisogni...

Riconoscere i
propri stili...

Saper lavorare
per l'autono...
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Frustrazioni
derivanti da...

Gestire le
risorse...

Perfezionare
le tecniche...

Capacità di
analisi dei...
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Rilevare
incongruenze...

Orientareall’an
alisi dei...

Consapevolezza
di un’etica...

Capacità di
cogliere le...

Interrogare
sistematicam...
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Capacità di
assestment d...

Orientare
nelle scelte...

Scoprire
metodi...

Valutare lo
scarto tra...

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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0,00%
0

0,00%
0

15,22%
7

76,09%
35

8,70%
4

46

0,00%
0

0,00%
0

7,14%
3

80,95%
34

11,90%
5

42

0,00%
0

0,00%
0

11,11%
4

86,11%
31

2,78%
1

36

0,00%
0

0,00%
0

9,76%
4

73,17%
30

17,07%
7

41

0,00%
0

2,78%
1

11,11%
4

75,00%
27

11,11%
4

36

0,00%
0

0,00%
0

12,90%
4

74,19%
23

12,90%
4

31

0,00%
0

0,00%
0

3,85%
1

84,62%
22

11,54%
3

26

0,00%
0

0,00%
0

12,00%
3

76,00%
19

12,00%
3

25

0,00%
0

0,00%
0

16,00%
4

72,00%
18

12,00%
3

25

0,00%
0

0,00%
0

10,00%
2

85,00%
17

5,00%
1

20

0,00%
0

0,00%
0

13,64%
3

68,18%
15

18,18%
4

22

0,00%
0

0,00%
0

5,26%
1

73,68%
14

21,05%
4

19

0,00%
0

0,00%
0

10,00%
2

70,00%
14

20,00%
4

20

0,00%
0

0,00%
0

6,25%
1

81,25%
13

12,50%
2

16

0,00%
0

0,00%
0

27,78%
5

66,67%
12

5,56%
1

18

0,00%
0

0,00%
0

30,00%
6

55,00%
11

15,00%
3

20

0,00%
0

0,00%
0

18,18%
2

81,82%
9

0,00%
0

11

# Altro (specificare) Data

1 Supervisione dei singoli casi 20/11/2016 09:48

2 Saper relazionarsi in maniera costruttiva e positiva anche con le famiglie degli utenti 15/10/2016 12:04

Per nulla Poco Sufficientemente Prevalentemente Esclusivamente

Per
nulla

Poco Sufficientemente Prevalentemente Esclusivamente Totale

Progettualità pedagogica positiva e costruttiva verso gli utenti
del servizio

Analisi dei bisogni dell’educando/utente

Riconoscere i propri stili educativi

Saper lavorare per l'autonomia dell'educando/utente

Frustrazioni derivanti dal rapporto con gli utenti

Gestire le risorse disponibili

Perfezionare le tecniche pedagogiche

Capacità di analisi dei processi comunicativi di gruppo

Rilevare incongruenze rispetto al progetto educativo

Orientareall’analisi dei processi relazionali nella
comunità/gruppo di educandi/utenti

Consapevolezza di un’etica professionale

Capacità di cogliere le fasi di transizione nello sviluppo
dell’educando

Interrogare sistematicamente l’esperienza professionale

Capacità di assestment dei casi

Orientare nelle scelte di fronte agli ostacoli professionali

Scoprire metodi evidence-based (basati su evidenze
scientifiche)

Valutare lo scarto tra aspettative e risultati
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Q39 Quali tra queste abilità, conoscenze e/o
competenze ritieni siano indispensabili per
la figura del supervisore? (Scegliere max 10

voci. Si consiglia prima di leggerle tutte e
poi selezionare quelle di interesse)

Hanno risposto: 100 Hanno saltato la domanda: 1

Valorizzare
l’errore com...

Capacità di
confronto...

Comunicazione
efficace

Far emergere
il potenzial...

Accogliere
senza giudizio

Accompagnare
il cambiamen...

Abilità di
analisi dei...

Gestione delle
emozioni e d...

Trasformare
l’esperienza...

Saper dare
feedback...

Osservazione
attenta

Sostenere nei
momenti di...

Serendipità
(capacità di...

Capacità di
Team buildin...

Clima
collaborativo

Conoscenza
delle teorie...

Rivelare i
processi...

Restituzioni
chiare e...

Analisi dei
bisogni
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bisogni

Indicare piani
di azione e ...

Ascolto

Empatia

Problem solving

Essere
autentico ne...

Capacità di
motivare

Favorire
un’identità ...

Individuare
strategie...

Individuare
risorse util...

Riconoscimento
delle emozioni

Capacità di
riformulazione

Competenze di
analisi degl...

Sistematicità
degli...

Favorire il
libero...

Conoscenza
della rete...

Capacità
organizzativa

Capacità di
pianificare ...

Gestione degli
imprevisti

Gestione dei
tempi della...

Ricorrere ad
un linguaggi...

Valorizzare il
lavoro svolt...

Riportare le
vicende...
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Portare
energia nel...

Concedere
parola a tut...

Integrare
aspetti...

Saper
incoraggiare

Capacità di
Leadership

Conoscenza del
funzionament...

Conoscenza dei
fenomeni...

Fare
rispettare i...

Operare
sintesi...

Esperienza
professional...

Adottare un
lessico...

Definire i
limiti di...

Orientamento
al...

Conoscenza dei
ruoli intern...

Avere una
considerazio...

L’età matura

Evitare
digressioni

Scoraggiare
comportament...

Essere
imparziale

Conoscenza
diretta dei...

Ricorso alla
metafora

Disponibilità
di tempo...

79 / 82

Questionario sulla supervisione professionale SurveyMonkey



0,00%
0

0,00%
0

2,94%
1

73,53%
25

23,53%
8

34 4,21

0,00%
0

0,00%
0

12,12%
4

63,64%
21

24,24%
8

33 4,12

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

74,07%
20

25,93%
7

27 4,26

0,00%
0

0,00%
0

3,57%
1

67,86%
19

28,57%
8

28 4,25

0,00%
0

0,00%
0

9,38%
3

59,38%
19

31,25%
10

32 4,22

0,00%
0

0,00%
0

9,09%
3

57,58%
19

33,33%
11

33 4,24

0,00%
0

0,00%
0

4,76%
1

80,95%
17

14,29%
3

21 4,10

0,00%
0

0,00%
0

3,85%
1

61,54%
16

34,62%
9

26 4,31

0,00%
0

0,00%
0

5,00%
1

80,00%
16

15,00%
3

20 4,10

0,00%
0

0,00%
0

15,38%
4

57,69%
15

26,92%
7

26 4,12

0,00%
0

0,00%
0

5,00%
1

75,00%
15

20,00%
4

20 4,15

0,00%
0

0,00%
0

18,18%
4

63,64%
14

18,18%
4

22 4,00

0,00%
0

0,00%
0

4,55%
1

63,64%
14

31,82%
7

22 4,27

0,00%
0

0,00%
0

5,26%
1

68,42%
13

26,32%
5

19 4,21

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

66,67%
12

33,33%
6

18 4,33

0,00%
0

0,00%
0

18,18%
4

54,55%
12

27,27%
6

22 4,09

0,00%
0

0,00%
0

9,52%
2

57,14%
12

33,33%
7

21 4,24

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

75,00%
12

25,00%
4

16 4,25

0,00%
0

0,00%
0

5,56%
1

66,67%
12

27,78%
5

18 4,22

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

75,00%
12

25,00%
4

16 4,25

0,00%
0

0,00%
0

4,35%
1

47,83%
11

47,83%
11

23 4,43

0,00%
0

0,00%
0

12,50%
3

45,83%
11

41,67%
10

24 4,29

0,00%
0

0,00%
0

5,26%
1

57,89%
11

36,84%
7

19 4,32

Riconoscimento
del potere...

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Per
nulla

Poco Abbastanza Più che
importante

Indispensabile Totale Media
ponderata

Valorizzare l’errore come occasione di apprendimento

Capacità di confronto collaborativo con gli operatori

Comunicazione efficace

Far emergere il potenziale dell’operatore

Accogliere senza giudizio

Accompagnare il cambiamento (organizzativo, personale,
professionale, etc.)

Abilità di analisi dei processi relazionali

Gestione delle emozioni e dei sentimenti

Trasformare l’esperienza in competenza

Saper dare feedback efficaci

Osservazione attenta

Sostenere nei momenti di crisi

Serendipità (capacità di cogliere l’inaspettato
integrandolo nel processo di supervisione)

Capacità di Team building (fare gruppo)

Clima collaborativo

Conoscenza delle teorie educative e pedagogiche

Rivelare i processi impliciti (non detti) nelle dinamiche
relazionali

Restituzioni chiare e sintetiche di quanto riportato
dall’operatore

Analisi dei bisogni

Indicare piani di azione e di intervento

Ascolto

Empatia

Problem solving
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0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

45,83%
11

54,17%
13

24 4,54

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

66,67%
10

33,33%
5

15 4,33

0,00%
0

0,00%
0

7,14%
1

71,43%
10

21,43%
3

14 4,14

0,00%
0

0,00%
0

29,41%
5

52,94%
9

17,65%
3

17 3,88

0,00%
0

0,00%
0

21,05%
4

47,37%
9

31,58%
6

19 4,11

0,00%
0

0,00%
0

10,00%
2

45,00%
9

45,00%
9

20 4,35

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

60,00%
9

40,00%
6

15 4,40

0,00%
0

0,00%
0

21,43%
3

64,29%
9

14,29%
2

14 3,93

0,00%
0

0,00%
0

7,69%
1

69,23%
9

23,08%
3

13 4,15

0,00%
0

0,00%
0

9,09%
1

72,73%
8

18,18%
2

11 4,09

0,00%
0

5,88%
1

23,53%
4

47,06%
8

23,53%
4

17 3,88

0,00%
0

0,00%
0

9,09%
1

72,73%
8

18,18%
2

11 4,09

0,00%
0

0,00%
0

9,09%
1

63,64%
7

27,27%
3

11 4,18

0,00%
0

0,00%
0

27,27%
3

63,64%
7

9,09%
1

11 3,82

0,00%
0

0,00%
0

20,00%
3

46,67%
7

33,33%
5

15 4,13

0,00%
0

0,00%
0

11,11%
1

77,78%
7

11,11%
1

9 4,00

0,00%
0

0,00%
0

22,22%
2

66,67%
6

11,11%
1

9 3,89

0,00%
0

0,00%
0

9,09%
1

54,55%
6

36,36%
4

11 4,27

0,00%
0

0,00%
0

13,33%
2

40,00%
6

46,67%
7

15 4,33

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

41,67%
5

58,33%
7

12 4,58

0,00%
0

0,00%
0

11,11%
1

55,56%
5

33,33%
3

9 4,22

0,00%
0

0,00%
0

25,00%
2

50,00%
4

25,00%
2

8 4,00

0,00%
0

0,00%
0

28,57%
2

57,14%
4

14,29%
1

7 3,86

0,00%
0

0,00%
0

40,00%
4

40,00%
4

20,00%
2

10 3,80

0,00%
0

0,00%
0

14,29%
1

57,14%
4

28,57%
2

7 4,14

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

57,14%
4

42,86%
3

7 4,43

Essere autentico nella relazione (gli atteggiamenti non
sono dettati dal ruolo ma dalle sue caratteristiche
personali)

Capacità di motivare

Favorire un’identità di gruppo

Individuare strategie alternative

Individuare risorse utili alla progettazione educativa

Riconoscimento delle emozioni

Capacità di riformulazione

Competenze di analisi degli eventi

Sistematicità degli interventi (assenza di casualità)

Favorire il libero apprendimento di competenze e
conoscenze professionali

Conoscenza della rete territoriale dei servizi sociali e
sanitari con cui opera il vostro ente

Capacità organizzativa

Capacità di pianificare gli interventi

Gestione degli imprevisti

Gestione dei tempi della supervisione

Ricorrere ad un linguaggio semplice e comprensibile

Valorizzare il lavoro svolto dal professionista

Riportare le vicende personali degli operatori su un piano
professionale

Portare energia nel gruppo di lavoro

Concedere parola a tutti gli operatori

Integrare aspetti pratico-professionali con riferimenti
teorici

Saper incoraggiare

Capacità di Leadership

Conoscenza del funzionamento e delle regole della
struttura organizzativa

Conoscenza dei fenomeni sociali in generale

Fare rispettare i tempi della supervisione
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0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

66,67%
4

33,33%
2

6 4,33

0,00%
0

10,00%
1

30,00%
3

30,00%
3

30,00%
3

10 3,80

0,00%
0

0,00%
0

40,00%
2

60,00%
3

0,00%
0

5 3,60

0,00%
0

0,00%
0

25,00%
1

50,00%
2

25,00%
1

4 4,00

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

100,00%
2

0,00%
0

2 4,00

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

66,67%
2

33,33%
1

3 4,33

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

40,00%
2

60,00%
3

5 4,60

25,00%
1

0,00%
0

50,00%
2

25,00%
1

0,00%
0

4 2,75

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

50,00%
1

50,00%
1

2 4,50

0,00%
0

0,00%
0

0,00%
0

100,00%
1

0,00%
0

1 4,00

0,00%
0

0,00%
0

14,29%
1

14,29%
1

71,43%
5

7 4,57

0,00%
0

0,00%
0

50,00%
1

50,00%
1

0,00%
0

2 3,50

0,00%
0

0,00%
0

50,00%
2

25,00%
1

25,00%
1

4 3,75

0,00%
0

0,00%
0

50,00%
2

25,00%
1

25,00%
1

4 3,75

0,00%
0

0,00%
0

66,67%
2

33,33%
1

0,00%
0

3 3,33

Operare sintesi intermedie e finali

Esperienza professionale pregressa nel medesimo
ambito in cui lavori

Adottare un lessico comprensibile agli operatori

Definire i limiti di pertinenza del proprio ruolo
professionale

Orientamento al conseguimento di risultati

Conoscenza dei ruoli interni alla struttura organizzativa

Avere una considerazione positiva dell’essere umano

L’età matura

Evitare digressioni

Scoraggiare comportamenti di adulazione

Essere imparziale

Conoscenza diretta dei casi affrontati

Ricorso alla metafora

Disponibilità di tempo concesso al di fuori della sedute di
supervisione

Riconoscimento del potere dell’operatore
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